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PROLOGO 


La clase de libro que el psicólogo digno desea escribir, es aquel que 
introduce conceptos teóricos nuevos, formula hipótesis rigurosas utili- 
zando estos conceptos, describe experimentos fundamentales diseñados 
para probarlas y tabula resultados que las confirman más allá de toda 
duda razonable. Este no es un libro de ese tipo. Todos cstos pasos son 
necesarios para el avance de la ciencia. Pero, a menudo, debe trans- 
currir un lapso considerable antes de que cada uno de ellos pueda ser 
seguido por el otro y una precipitación excesiva puede ser peligrosa. 

Este libro se concentra en cl primero de estos pasos, la introduc- 
ción de un lenguaje teórico —un sistema de conceptos— que permita 
enfocar las similitudes y las diferencias entre los procesos de pensa- 
miento y otras formas de conducta. Se exponen las hipótesis formu- 
ladas en términos de estos conceptos y, cuando es posible, se cita la 
evidencia experimental pertinente. Sin embargo, hay puntos en los 
que debe realizarse mucho trabajo adicional antes de que la concep- 
tualización pueda engendrar hipótesis fructíferas y antes de que pue- 
dan diseñarse formas satisfactorias para reunir datos. 

La historia de la ciencia sugiere, cn primer lugar, que el modo 
más efectivo de promover el progreso no es, en realidad, descubrir 
las respuestas correctas, sino el planteamiento de preguntas atinadas. 
Una vez formuladas las preguntas correctas, generalmente se encuen- 
tran, sin que medie mucho tiempo, las respuestas correspondientes. En 
segundo lugar, los científicos han llegado a plantear preguntas atina- 
das, generalmente, al observar similitudes o diferencias entre los fenó- 
menos que otros habían subestimado o no habían tenido en cuenta 
hasta entonces. En tercer lugar, existen testimonios abundantes de que 
aquellas similitudes y diferencias entre los fenómenos que son tenidas 
en consideración en nuestra conducta manifiesta y en nuestro pensa- 
miento, dependen principalmente del lenguaje que utilicemos al hablar 
acerca de esos fenómenos. Estas son las consideraciones que justifican 
una fundamental prioridad para la tarea de forjar una conceptuali- 


zación integrativa. 
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Algunos psicólogos simpatizarán con los objetivos primarios de este 
libro y encontrarán de interés el intento por contribuir a ellos. A estas 
personas se dirige este libro, con la esperanza de que dedicarán alguna 
atención a los problemas en él examinados y se sientan impulsados a 
mejorar las soluciones aquí sugeridas Habrá otros psicólogos que no 
verán razón alguna en la empresa y que no darán uso alguno a un 
libro de esta naturaleza. Pueden prestarle atención, pero sería tan 
impropio que lo hicieran como lo sería para un telegrafista o incluso 
para un fisgón. 

Este libro está planeado para que sea de alguna utilidad, como 
texto, a estudiantes avanzados. Sus objetivos primarios pueden com- 
binarse apropiadamente con la tarea de iniciar en los problemas del 
pensamiento a aquéllos que los confrontan por vez primera. No obs- 
tante, no está planeado como un texto donde se haya puesto gran 
empeño por cubrir toda la literatura pertinente. Revisa un amplio 
campo de investigación, incluyendo algunas no muy conocidas entre 
los psicólogos anglo-americanos. Aun así, se ha omitido deliberada- 
mente gran parte de la bibliografía sobre “cognición”, “conducta ver- 
bal”, “solución de problemas” y “formación de conceptos” que co- 
múnmente se cita. Esto se debe a que guarda poca relación con los 
problemas que preocupan a este libro y que son, creemos, los que 
necesitan abordarse en esta oportunidad para ciertos progresos en la 
investigación sobre el pensamiento. 

El libro se desarrolló, en primer lugar, a partir de un año de 
estudio en el Centre International d'Epistémologie Génétique, de la 
Universidad de Ginebra, en 1958-1959. Durante varios años había 
tenido interés en las relaciones entre los procesos intelectuales y los 
procesos psicológicos simples que los teóricos de la conducta habían 
estado investigando intensamente. Los escritos de Piaget me parecie- 
ron una fuente de ideas sugerentes, pero elusivas. El año que pasé en 
Ginebra me proporcionó oportunidad para tratar de elaborar lo que 
Piaget nos dice en términos a los que están acostumbrados los psicó- 
logos de habla inglesa y, sobre todo, prestar atención a sus opiniones 
sobre las modificaciones que es necesario hacer a las concepciones pre- 
valecientes en la teoría de la conducta sobre el pensamiento, a la luz 
de su trabajo. Las frecuentes discusiones con Piaget y con otros parti- 
cipantes en el trabajo del Centre, especialmente con el doctor S. Papert, 
resultaron sumamente fructíferas. Una versión preliminar de las con- 
clusiones a las que llegué, con referencia especial a las operaciones 
matemáticas, que significaron el mayor foco de concentración del 
Centre durante ese año, se publicó en los Etudes d'Epistémologie Géné- 
tique (Berlyne, 1960b). 
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El siguiente año, 1959-1960, lo pasé como científico visitante en 
el Laboratory of Psychology, National Institute of Mental Health, 
en Bethesda, Maryland. Allí formé parte de un pequeño grupo, cuyos 
otros miembros activos eran el doctor Morris B. Parloff y el doctor 
Albert J. Caron, que se reunía semanalmente para discutir acerca de 
la “creatividad”. El grupo decidió, poco después de formado, que el 
pensamiento creativo, para ser comprendido, requería un examen de 
los procesos del pensamiento en general. De modo que en estas reunio- 
nes cristalizaron aún más las ideas que habían empezado a tomar forma 
en Ginebra, 

Un estudio de la literatura rusa sobre el pensamiento y temas afines, 
reveló una coincidencia notable con algunas de las ideas de Piaget por 
un lado, y con algunas nuevas direcciones de investigación, por el otro. 
El trabajo para familiarizarme con las investigaciones soviéticas sobre 
éste y otros temas fue facilitado por una visita a la urss que realicé 
en 1961 con la ayuda de un subsidio de investigación del National Ins- 
titute of Mental Health. También, tuve oportunidad de familiarizarme 
con una nueva aproximación al pensamiento, a saber, el de la simula- 
ción con computadoras, cuando asistí al Social Science Research Coun- 
cil's Summer Institute sobre “Simulación de los procesos cognoscitivos”, 
en Santa Mónica, California, en 1958. 

Este libro fue escrito cuando era miembro de los departamentos 
de Psicología de la Universidad de Boston y de la Universidad de To- 
ronto. Su preparación y parte de la investigación de que se informa, 
se vieron facilitados por un subsidio adicional para la investigación de 
las ciencias de la conducta de la Ford Foundation y por los subsidios 
de investigación M-4495 y MH-06324 del National Institute of Mental 
Health, U. S. Public Health Service. 

Así como con las personas arriba mencionadas, con quienes se sos- 
tuvieron valiosas discusiones, también estoy en deuda con la señora Jj. 
Witting, la señora E. Winch, y la señora M. Lions, quienes tuvieron 
que afrontar la ardua tarca de transcribir el manuscrito; con la seño- 
rita 1. Koenig y el señor T. Hirota, quienes ayudaron en la compilación 
de la bibliografía, y con la señora R. Niedra, quien preparó las figuras. 
Finalmente, agradezco a los autores y editores que me autorizaron las 
citas y la reproducción de figuras. 

D. E. BERLYNE. 


Toronto, 1964. 
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INTRODUCCION: 
UN ENFOQUE 
NEOASOCIACIONISTA 


ACTUALMENTE en las tres partes del mundo psicológicamente más pro- 
ductivas, aumenta día a día el interés por los procesos intelectuales, 
incluyendo el pensamiento. Sin embargo, esta tendencia se debe, apa- 
rentemente, a diferentes motivos en los distintos grupos de países. 


Psicologías en lengua inglesa 


En los países de habla inglesa, esto parece deberse a cuatro factores: 
1. Durante varias décadas se han hecho esfuerzos por construir 
teorías sistemáticas de la conducta a partir de las corrientes conductista 


z neoconductista cn psicología, y de la corriente lógi pírica en la 
filosofía de la ciencia. Es ampliamente aceptado (si bien no universal- 
mente) que estos esfuerzos se han desarrollado hasta cl punto en que 
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las formas de conducta más complejas y singularmente humanas pue- 
den colocarse, con beneficio, al alcance de estas teorias. 

2. El advenimiento de las computadoras electrónicas, capaces de 
reproducir e incluso superar muchos de los productos del intelecto hu- 
mano, ha hecho que sea necesario considerar los aspectos de ingeniería 
y procesamiento de información en el pensamiento. Esto no sólo propor- 
ciona nuevas formas instructivas para analizar cl pensamiento, sino 
que también proporciona una nueva herramienta de investigación, 
dado que las implicaciones de cualquier nueva conceptualización del 
pensamiento que sea propuesta pueden verificarse mediante la pro- 
gramación de computadoras que realicen las operaciones correspondien- 
tes y la observación del resultado. 

3. La actual importancia social, cconómica c incluso política del 
progreso tecnológico ha enfocado la «tención hacia la necesidad de 
identificar y utilizar de la manera más eficaz el talento creativo. Difí- 
cilmente podría realizarse este propósito sin una intensa investigación 
de cómo funcionan los procesos intelectuales humanos y, en particu- 
lar, de las condiciones en que éstos dan lugar a los logros que juzga- 
mos creativos. 

4. La lingiística, al madurar, sc ha unido a la psicología para 
producir la disciplina afín de la psicolingiíística. Aunque naturalmente 
se ha pri lo mucha atención a los aspectos comunicativos del len- 
guaje, mediante los cuales los seres humanos influyen en la conducta 
de otros, aumenta el reconocimiento de que éstos deberían relacionarse 
con sus funciones de representación, mediante las cuales los seres huma- 
nos regulan su propia conducta. 


Psicologías en lengua francesa 


En los países de habla francesa, el innovador más destacado, en lo 
que se refiere a la psicología, ha sido Piaget. En los años treinta em- 


prendió un estudio cronológico del desarrollo perceptual € intelectual 
del ser humano a partir de su a, as ad, a 
mediados de los años cincuenta, al llegar a la etapa de la adolescencia 
temprana. De acuerdo con Piaget, es en esta etapa cuando se adquieren 
las estructuras lógicas que hacen posibles Tos logre micas imás 
avanzados. El trabajo de Piaget ha sido un tesoro de información para 
el psicólogo infantil, teórico o práctico, pero su objetivo principal fue 
promover la comprensión de las funciones psicológicas del adulto mos- 
trando el curso que sigue el desarrollo a partir del cual surgen. Una vez 
trazado este curso de principio a fin, Piaget y aquellos sobre quienes 
ha influido se sienten en condiciones de abordar la percepción y el 
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pensamiento como una totalidad y de considerar los problemas gene- 
rales de los procesos de la reunión de conocimiento —“epistemología 
genética”, para utilizar un término que Piaget tomó de J. M. Baldwin — 


con la confianza que proviene de tener una abundante cantidad de 
datos pertinentes, 


Psicologías en lengua rusa 


En la urss las funciones intelectuales y lingúúísticas, incluyendo 
el pensamiento, han constituido un objeto importante de investigación 
durante muchos años. Sin embargo, esta investigación se sigue actual- 
mente con más celo que nunca. Este interés obedece, aparentemente, 
a dos motivos principales: 

1. En la psicología soviética, influida por la filosofía marxista, la 
investigación pura generalmente se lleva a cabo, por principio, en 
estrecha vinculación con la investigación aplicada. Los individuos más 
sobresalientes en la psicología pura han realizado también una impor- 
tante labor en relación a problemas psicológicos prácticos, especial- 
mente en lo que se refiere a la educación y a las deficiencias orgánicas, 
como el daño cerebral y el retardo mental. Estos intereses han requerido 
un intenso estudio, por una parte, de los procesos mediante los cuales 
los niños de edad escolar asimilan, retienen y comprenden lo que se les 
enseña y, por otra, de la naturaleza de las alteraciones intelectuales que 
resultan de los desórdenes orgánicos y de las formas como se pueden 
remediar o compensar (ver Simon y Simon, 1963). 

2. Los psicólogos soviéticos y los “fisiólogos de la actividad nerviosa 
superior” (cuyo campo forma parte de la psicología occidental) con- 
sideran que la continuación y ampliación del trabajo de Pavlov (1927, 
1928) sobre los reflejos condicionados constituye una de sus respon- 
sabilidades fundamentales. En los años veinte, un grupo activo enca- 
bezado por Ivanov-Smolenski (1934, 1951, 1956, 1963) comenzó a 
investigar el condicionamiento en niños, haciendo particular hincapié 
en las relaciones entre los fenómenos que Pavlov había demostrado en 
los perros y las funciones intelectuales humanas, que dependen del 
lenguaje y el razonamiento, ú 

Hacia el final de su vida, Pavlov se impresionó con el papel vital 
que desempeña en la conducta humana lo que él llamó “segundo siste- 
ma de señales”. Este consiste de aquellas “conexiones temporales” (aso- 
ciaciones o hábitos) que involucran al habla y a la respuesta ante las 
palabras. Describió los estímulos verbales como “señales de señales”, 
dado que representan estímulos condicionados no verbales que señalan 
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acontecimientos de importancia biológica y participan en los reflejos 
condicionados que pertenecen al “primer sistema de señales”. 

Sin duda de que los principios derivados del estudio de los reflejos 
condicionados en perros sean también válidos para la conducta huma- 
na (como lo han demostrado sin dejar lugar a duda, incontables expe- 
rimentos), Pavlov intuyó que la interacción entre estos principios y los 
que gobiernan al segundo sistema de señales debe producir las mar- 
cadas diferencias que existen entre los seres humanos y los animales 
inferiores. Sus sucesores han dado, por consiguiente, gran prioridad a 
la investigación de los procesos intelectuales, y especialmente lingúísticos, 
considerándolos como la clave que puede explicar la forma como los 
seres humanos adquieren y utilizan las respuestas condicionadas. 


Limitaciones de los trabajos en lengua inglesa sobre el 
pensamiento 


Estos tres grupos de trabajos sobre el pensamiento, llevados a cabo 
en países distantes umos de otros y guiados por tradiciones diferentes, 
han mostrado paralelismos y convergencias notables. Debido a las co- 
municaciones defectuosas, no han sido plenamente explotados, pero esta 
situación se está corrigiendo gradualmente. 

La corriente de habla inglesa ha superado a las otras dos en lo que 
respecta a volumen y a la sofisticación metodológica. No obstante, tiene 
cantidad de serias limitaciones. No se niega o subestima el valor de lo 
que ha logrado, pero la lectura de algunas de las ideas y datos que se 
encuentran en los escritos de Piaget y de los rusos puede proporcionar 
nuevas perspectivas que pueden ayudar a superar esas limitaciones. 

Vale la pena mencionar fundamentalmente tres deficiencias: 

1. No se ha prestado suficiente atención a los factores motivacio- 
nales del pensamiento. Ésto se debe, en gran parte, a la facilidad con 
que se pueden inducir en los sujetos humanos motivos artificiales con la 
suficiente fuerza para propósitos experimentales. A menudo, lo único 
que se requiere es presentarle un problema al sujeto y pedirle que 
intente resolverlo, aunque el procedimiento puede ser más efectivo si 
se hace depender de la obtención por parte del sujeto, de un resultado 
correcto, alabanza, aumento de su autoestima o alguna otra forma de 
reconocimiento de méritos. 

Indudablemente, una proporción elevada del pensamiento cotidiano 
es provocada por presiones sociales semejantes; pero necesitamos saber 
qué factores determinan cuándo el pensamiento ocurrirá en forma es 
pontánea y qué objetivos perseguirá. Se han investigado muy poco estos 
factores, pero se pueden encontrar algunas sugerencias entre los datos 
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y las ideas teóricas que provienen de trabajos sobre la conducta explo- 
ratoria cn animales y seres humanos. 

2. El estudio se ha concentrado casi exclusivamente sobre hazañas 
intelectuales creativas y difíciles, olvidándose de las formas más pro- 
saicas y monótonas del pensamiento. A fin de utilizar una distinción 
introducida por Selz (1922), que examinaremos con más detalle en el 
capítulo 12, “el pensamiento productivo” que genera conocimiento au- 
ténticamente nuevo, y soluciones nuevas a los problemas, ha opacado al 
“pensamiento reproductivo” o pensamiento que simplemente aplica el 
conocimiento establecido y pone en marcha rutinas también establecidas, 

Naturalmente, ha habido gran cantidad de estudios sobre el recuer- 
do de significados, pero han sido extremadamente escasos los estudios de 
los procesos reproductivos que sean menos mecánicos que el simple 
recuerdo. Por ejemplo, podríamos considerar los procedimientos que un 
ingeniero emplea al calcular las tensiones de una estructura de cierto 
tipo con la que se ha enfrentado a menudo y los de una persona que, 
siendo versada en el plano de una ciudad, encuentra la ruta más rápida 
para llegar a determinado punto. Siempre que hayan pasado por pro- 
cesos de aprendizaje que se requieren, dichos sujetos no están haciendo 
nada que pueda considerarse difícil o creativo. No obstante, el inge- 
niero pudo no haber tenido oportunidades anteriores de calcular la 
estructura en cuestión, y el habitante citadino pudo no haber ido nunca 
a ese punto particular desde su domicilio presente, De manera que no 
pueden resolver sus problemas con sólo recordar lo que hicieron para 
solucionar problemas idénticos en el pasado. 

Debemos entender estos tipos de pensamiento y los que utiliza una 
mesera para calcular una cuenta o un abogado para decidir si cierto 
estatuto es aplicable al caso que presenta dificultades comunes, antes 
de que podamos comprender el pensamiento que da lugar a la inven- 
ción tecnológica, los descubrimientos matemáticos o las obras de arte. 
El pensamiento creativo empieza, por lo general, mediante el ensayo 
de secuencias familiares de pensamiento y tiene que basarse continua- 
mente en ellas durante todo el proceso. Aún más, una vez que el pen- 
samiento creativo ha logrado sus metas, sus productos formarán, a 
menudo, el contenido del pensamiento reproductivo, 

Los estudios monumentales de Piaget sobre el desarrollo del pensa- 
miento se han concentrado casí por entero cn los procesos reproductivos 
en los cuales se apoyan la lógica, las matemáticas y la ciencia. Piaget 
ha proporcionado documentos acerca de cómo el niño normal cons- 
truye sus estructuras de conocimiento y abandona formas anteriores y 
menos efectivas de pensamiento, sustituyéndolas por otras más maduras; 
pero tiene muy poco qué decir acerca de cómo se reorganizan las 
estructuras de conocimiento frente a problemas sin precedentes y sobre 
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los cuales se generan nuevas soluciones. Una confrontación de las ideas 
teóricas y datos empíricos aportados por Piaget con aquéllos aportados 
por la tradición de habla inglesa (y anteriormente por la tradición de 
habla germana con la cual se ha fundido) constituiría un paso adelante 
hacia una teoría del pensamiento más equilibrada en todos sus aspectos. 
Este será, de hecho, uno de los objetivos principales de este libro. 

3. La mayor parte de los tratados sobre el pensamiento se han ais- 
lado indebidamente del estudio de las formas más simples de conducta. 
Gran cantidad de estudios importantes ha sido contribución de psicó- 
logos que estudian la medición de la inteligencia y, más generalmente, 
las diferencias individuales en la capacidad intelectual. Ciertamente, no 
existe el contacto que debería haber entre esos trabajos y la psicología 
experimental del pensamiento o de la conducta más simple. 

Las marcadas diferencias entre el pensamiento humano y cuales- 
quiera otros procesos que ocurran en el reino animal son innegables; 
pero, al mismo tiempo, debemos recordar que el pensamiento se efectúa 
a través del mismo sistema nervioso que se utiliza para funciones adap- 
tativas más simples y que los procesos que constituyen el pensamiento 
deben haberse desarrollado a partir de capacidades más primitivas, tanto 
en la historia de las especies como en la historia del individuo. Por 
consiguiente, deben haber principios comunes y continuidades que liguen 
toda la conducta, desde los reflejos más automáticos hasta la proeza 
intelectual más sutil y difícilmente podremos decir que entendemos el 
pensamiento hasta que no hayamos identificado esas conexiones. Esto 
no quiere decir que debamos olvidar las diferencias y exagerar las 
semejanzas; significa, más bien, tratar de descubrir cómo las diferencias 
resultan de las semejanzas. 

Esto puede verse más claramente, teniendo en consideración los 
ejemplos más comunes de las ciencias naturales. Los elementos más 
pesados, como el uranio, tienen ciertas propiedades que los distinguen 
marcadamente de las composiciones normales de elementos más lige- 
ros, como el hidrógeno. Los elementos pesados son, por ejemplo, radiac- 
tivos y fisionables. La física del siglo xx ha demostrado, sin embargo, 

que los átomos de todos los elementos tienen estructuras parecidas en 
muchos aspectos esenciales y que están sujetos a las mismas leyes de la 
mecánica cuántica, etcétera. Los átomos de los elementos pesados difie- 
ren de los demás en que contienen un número mayor de partículas en 
sus núcleos y un aumento correspondiente de electrones planetarios. 
Una vez aclarado este punto, se entendió que las peculiaridades del 
uranio no se deben a que su átomo obedezca a leyes diferentes, sino, por 
el contrario, porque obedece las mismas leyes que el átomo de hidró- 
geno. Estas leyes implican que un átomo que exceda cierto tamaño 
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y complejidad, y por tanto necesariamente posee un tipo de inestabili- 
dad que da lugar a la radiactividad y fisionabilidad, no se comportará 
del mismo modo que un átomo con la forma común, del átomo de 
hidrógeno, que simplemente consta de un protón y un electrón. 

Igualmente, se está revelando la estructura química y el compor- 
tamiento tanto de las proteínas como de los ácidos nucleicos que cons- 
tituyen gran parte de los tejidos vivos. Las moléculas de estas sustan- 
cias son mucho más complejas que las de los simples compuestos in- 
orgánicos formados como ellas, de largas cadenas de miles e incluso 
millones de átomos. Aún así, poseen muchas características comunes a 
todos los compuestos químicos y obedecen las mismas leyes básicas 
de la química. El rápido progreso a que está sujeta la bioquímica 
está corroborando progresivamente la opinión de que las leyes de la 
química que gobiernan las interacciones de la materia orgánica, deben 
producir necesariamente los atributos singulares de las plantas y ani- 
males cuando se apliquen a compuestos suficientemente complejos. 

Así que, volviendo al tema del pensamiento, debe haber leyes psi- 
cológicas, fisiológicas y, por último, fisicoquímicas, cuya acción se 
manifieste a través del espectro conductual desde la conducta más 
elemental hasta la más refinada. Sin duda alguna, eventualmente 
comprenderemos cómo un sistema nervioso que se desarrolla en ciertas 
direcciones, tarde o temprano alcanza un nivel en que adquiere las capa- 
cidades simbólicas y cómo éstas, habiendo llegado a una etapa particu- 
lar, dan lugar al pensamiento. Pero éste, cuando menos en parte, debe 
ser producto de las leyes que se aplican por igual a la conducta no 
simbólica. Es inconcebible que los físicos llegaran a saber lo que saben 
acerca del átomo de uranio, o que los bioquímicos supieron lo que sa- 
ben acerca de las moléculas de proteínas, si hubieran limitado su 
atención, desde un principio, al uranio y a las proteínas. 

En relación a lo conveniente que sería vincular al pensamiento con 
lo que se sabe de las formas más simples de conducta, resultaría bene- 
ficioso revisar, de vez en cuando, el trabajo soviético. En la urss, 
los investigadores de los procesos intelectuales están acostumbrados a 
expresar sus teorías en un lenguaje que se mantiene en íntimo contacto 
con los estudios de los fenómenos elementales del condicionamiento. 
Frecuentemente sus técnicas experimentales están diseñadas para recal- 
car las convergencias y divergencias entre los extremos de la conducta. 
Aquí se origina una serie de ventajas y desventajas. Si intentamos reunir 
lo que han producido el trabajo occidental y el soviético, en relación 
al pensamiento, podremos beneficiarnos del último sin eludir al primero. 
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NEOASOCIACIONISMO INTEGRATIVO 


El enfoque adoptado en este libro generalmente se define como “teo- 
ría de la conducta estímulo-respuesta (E-R)”. Sin embargo, esta defi- 
nición es inadecuada por muchas razones. Cabe dudar si las palabras 
“estímulo” y “respuesta” son de mayor importancia para este enfoque 
que para los demás, con los cuales está contrastado, o aunque le sean 
absolutamente indispensable. Un término más adecuado sería “teoría 
neoasociacionista” de la conducta. 

La “teoría E-R” tiene sus fervientes opositores como sus leales de- 
votos, pero no hay unanimidad acerca del campo que abarca. Se con- 
cuerda, en general, que el término cubre los principios ampliamente 
comprobados que han surgido de los experimentos de Pavlov sobre con- 
dicionamiento clásico y de los experimentos de Skinner sobre el condi- 
cionamiento instrumental, así como las generalizaciones más elaboradas, 
y por consiguiente más precarias, acerca del aprendizaje adelantadas 
por Hull y aquellos autores influidos por él. Ante la carencia de un 
cuerpo coherente de doctrina que unifique a todos los psicólogos E-R 
o neoasociacionistas, es mejor considerar este enfoque caracterizándolo 
por el tipo de preguntas que plantea, más bien que por la clase de 
respuestas que proporciona. . 

Dado que existen muchas dudas acerca de la “psicología E-R” 
(aunque frecuentemente parecen estar dirigidas hacia. las fases iniciales 
de esta corriente más que hacia lo que realmente piensan y realizan sus 
exponentes contemporáneos), será mejor señalar algunos de los con- 
ceptos que no están relacionados con nuestro enfoque neoasociacionista 
antes de exponer una caracterización positiva del mismo. 


Críticas a la psicología E-R 


l. ESTÍMULOS Y RESPUESTAS. La característica primordial de la 
“psicología E-R”, de la cual deriva su nombre, es el análisis de la con- 
ducta en términos de “ligas”, “conexiones” o “asociaciones” entre los 
estímulos y las respuestas. Este tipo de análisis se ha criticado durante 
muchos años principalmente desde tres puntos de vista. 

Frecuentemente se ha señalado, en primer lugar, la ambigúedad 
esencial de las palabras “estímulo” y “respuesta” y los diversos sentidos 
discrepantes en que se emplean. La psicología E-R contemporánea no 
trata con asociaciones entre estímulos aislados y respuestas aisladas 

(¡quién sabe qué es eso!), sino con grupos de situaciones de estímulo 
y grupos de conducta. Una situación de estímulo consiste en la totali- 
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dad de excitación que un organismo recibe simultáneamente a través 
de sus receptores y los miembros de una clase de situaciones de estímulo 
pueden agruparse por cualquier rasgo sobresaliente que los distinga de 
sus no-miembros. Esa característica puede ser la presencia de un objeto 
de estímulo con propiedades especificables, la existencia de una confi- 
guración o red particular de relaciones en alguna parte, o la excitación 
de un receptor particular. 

Además, existen muchos testimonios de que los efectos producidos 
en la conducta por una situación de estímulo que pertenece a cierto 
grupo, dependen de qué otros grupos de situaciones de estímulo pudie- 
ron haber ocurrido en su lugar y de las probabilidades de ocurrencia 
de cada una. Esto significa que cada característica distintiva de una 
situación de estímulo es una selección entre varias alternativas (Bresson, 
1958; Broadbent, 1958) y que trae consigo cierta carga de informa- 
ción. (Ver capítulo 2.) De hecho, una situación de estímulo puede 
concebirse como una agrupación de ítemes de información, que indivi- 
dualmente o en cualquier combinación, puede asociarse a un tipo par- 
ticular de conducta. Por tanto, la psicología E-R contemporánea debe 
hacer uso completo de los recursos de la teoría de la información. 

No obstante, a menudo es conveniente hablar de asociaciones entre 
“respuestas” (esto es; grupos de respuestas) y “condiciones de estímulo” 
o “estímulos”, y ocasionalmente adoptaremos esta práctica. Sin embar- 
go, estas son meras abreviaciones. Por una “condición de estímulo” 
queremos decir un grupo de situaciones de estimulo con alguna pro- 
piedad común distinguible. Por otra parte, distinguiremes a las "res 
puestas” o “grupos de respuestas” de acuerdo con lo que se llama un 
criterio “topográfico”, esto es, en términos de cambios físicamente defi- 
mibles en el estado del organismo. Se recomienda, con frecuencia, que 
todos los movimientos corporales que ejerzan un efecto común sobre el 
medio sean considerados casos particulares de una “respuesta”. Sin 
embargo, esta práctica no parece recomendable, puesto que es necesario 
que seamos capaces de distinguir formas alternativas de logro de un 
efecto particular. 

Una segunda objeción es que la psicología E-R da una imagen 
incorrecta del aprendizaje, puesto que, cuando se ha reforzado cierto 
patrón de respuesta en determinada situación de estímulo, el resultado 
no es meramente una asociación entre los aspectos del estímulo que 
estaban presentes en ese momento y los aspectos de la respuesta cuando 
ésta se efectuó. Esta experiencia de aprendizaje originará que se lleven 
a cabo muchos tipos de conducta en diferentes clases de situaciones de 
estímulo. Sin embargo, la psicología E-R nunca ha implicado otra cosa, 
puesto que aún desde sus inicios reconoció varias formas de asociación 
por similitud o “generalización”, merced a los cuales una “experiencia 
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particular de aprendizaje puede dar lugar a una varicdad de patrones 
de conducta en diversos contextos. 


Tercero, se ha objetado desde hace mucho, pero recientemente más 


que nunca, que solamente un pequeño número de características o ele- 

mentos de una situación de estímulo tienen influencia verdadera sobre 
la conducta, a saber, aquellos que reciben atención. La conducta es, 
por consiguiente, no sólo un producto de los estímulos recibidos pasi- 
vamente, sino la secuela de un proceso activo que se concentra selectiva 
mente sobre porciones de la estimulación que llega del medio y extrae 
la información que contiene. 

Esta falta de consideración hacia las actividades de atención y de 
búsqueda de estímulos ha sido siempre una limitación de la psicología 
E-R, alentada por las situaciones experimentales simplificadas de las 
que ha extraído la mayoría de sus datos. Sin embargo, también han 
sido soslayados por la psicología en general, y varias corrientes actuales 
de investigación se apresuran a remediar esta deficiencia (ver Berlyne, 
19604) y prometen hacerlo sin minar por completo la estructura E-R. 


2. TEORÍA DEL ARCO REFLEJO. En sus inicios, la psicología E-R es- 
taba estrechamente relacionada con cierta corriente neurofisiológica, a 
saber, la basada en el concepto del arco reflejo. Una vez establecido 
que la mayoría de los reflejos innatos dependen de la conducción de la 
excitación desde un conjunto de receptores hasta un conjunto de efec- 
tores a través de una cadena de neuronas, lo más natural fue suponer 
que las formas superiores de conducta trabajan del mismo modo, con 
la excepción de que están involucrados los niveles más altos del sistema 
nervioso central, incluida la corteza cerebral, y que los arcos reflejos que 
las producen deben comprender muchas más neuronas que las tres 
que constituyen el arco reflejo espinal típico. Por tanto, se consideró que 
todas las asociaciones estímulo-respuesta correspondían a arcos reflejos. 

Por el momento, está claro que las estructuras nerviosas que sirven 
de base a la conducta compleja no consisten de cadenas unidirecciona- 
les extra-largas de neuronas. Evidentemente, toman formas infinitamente 
más variadas e intrincadas, incluyendo conexiones bidireccionales, cir- 
cuitos reverberantes, convergencias y divergencias. No obstante, la fun- 
ción del tejido nervioso parece que, a cualquier nivel, consiste en la 
transmisión de la excitación de un punto a otro y, en última instancia, 
del receptor al efector. 

En los años treinta y cuarenta, los psicólogos E-R acostumbraron 
desentenderse por entero del arco reflejo y de cualquier otro punto de 
vista neurofisiológico, Querían desentenderse por el descrédito en que 
cayeron las concepciones del arco reflejo sobre el funcionamiento cere- 
bral y, en cualquier caso, creían que intimar con la neurofisiología no 
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tenía nada positivo qué ofrecerles a cambio, Más recientemente, la 
neurofisiología ha comenzado a hacer progresos tan grandes, que ningún 
psicólogo puede permitirse igmorarlos, aunque sigue siendo cierto que 
el enfoque neoasociacionista no implica compromiso previo alguno con 
ninguna teoría neurofisiológica. 

La noción de una asociación E-R es, en el fondo, estadística. Signi- 
fica simplemente que es más probable que un tipo particular de con- 
ducta ocurra en presencia de una situación de estímulo de una clase 
determinada, que en presencia de una situación de estímulo seleccio- 
nada al azar,* Los estadísticos, de hecho, han usado la palabra “asocia- 
ción”, desde hace mucho tiempo, en este preciso sentido (véase Yule y 
Kendall, 1947, cap. 3). 

Difícilmente puede negarse la existencia de las asociaciones estímulo- 
respuesta en este sentido. Si no existieran, estarían por demás los órga- 
nos sensoriales, dado que la información recibida del medio no influiría 
en la conducta. 

Para ilustrar el descrédito actual de la psicología E-R, consideremos 
una cuestión planteada un poco beligerantemente por Miller, Galanter, 
y Pribram (1960, p. 22): “¿Ha sido tan importante el concepto de 
reflejo que los conductistas no han podido abandonarlo, aun cuando 
sus bases biológicas fueran demolidas?” La respuesta depende, segu- 
ramente, de qué quieren decir entre todos los significados posibles, por 
“concepto de reflejo”. 

La palabra “reflejo” ya casi no se emplea dentro de la psicología 
occidental, excepto para denotar los patrones de conducta rígidos, no 
aprendidos, que constituyen un parte relativamente pequeña de la 
conducta de los mamíferos superiores (aunque el hombre posee algunos 
centenares de ellos). Inclusive Skinner que, como estos autores hacen 
notar, abogó por su aplicación a toda la conducta (véase 1931, 1938, 
págs. 20-21) más tarde excluyó de su denotación a casi toda la con- 
ducta humana (por ejemplo, en 1953). Los psicólogos rusos emplean 
la palabra “reflejo” ampliamente, pero insisten en distinguir su punto 
de vista “reflexivo” (reflektorny) en la “psicología estímulo-respuesta”, 
sin tener un punto de vista menos anticuado y astigmático al respecto 
que muchos de sus colegas occidentales. Sin embargo, para ellos, un 


* La noción de una “asociación estímulo-respuesta” se ha extendido, por lo 
común, hasta incluir asociaciones subliminales. Algunas veces no se evoca, en rea- 
lidad, una respuesta determinada ante una situación de estímulo de una clase par- 
ticular con mayor frecuencia que ante una selección de estímulos al azar. No 
obstante, si se requieren menos ensayos de aprendizaje para establecer una asocia- 
ción manifiesta entre la respuesta y la asociación de estímulo, podemos decir que de- 
be haber existido una asociación débil. Suponemos que los procesos nerviosos que 
determinan la asociación estímulo-respuesta tienen que alcanzar un “umbral con- 
ductual” antes de que se manifiesten las asociaciones y que éstas pueden existir en 
intensidades inferiores al umbral. 
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“rellejo” es una asociación estimulo-respuesta altamente susecptibie de 
modificación por procesos centrales, de acuerdo con la tradición esta- 
blecida por Sechenov y Pavlov, 


Si por “concepto de reflejo” se quiere decir que la conducta consiste 
de correspondencias uno-a-uno entre los estímulos y las respuestas, o 
que se cree que el sistema nervioso funciona en su totalidad a través de 
arcos reflejos unidircccionales aislados, sería sumamente difícil encon- 
trar un defensor contemporáneo de cualquiera de estas ideas. 

Si, por otra parte, el “concepto de reflejo” significa el concepto de 
una asociación estímulo-respuesta en el sentido en que la hemos deli- 
neado, debemos entonces señalar: 2) que la más antigua de las leyes 
establecidas de la psicología es la que postula que las respuestas varían 
con las condiciones de estímulo, y b) que las asociaciones estímulo- 
respuesta constituyen una gran parte de los fenómenos que la psicología 
tiene que explicar. Se puede uno imaginar la decadencia de una disci- 
plina científica, si desechara sus leyes mejor establecidas e hiciera a un 
lado gran parte de su materia de estudio. 


3. EL orcanismo “vacío”. La psicología E-R adopta lo que se 
ha llamado el punto de vista de la “caja negra” del organismo cuya 
conducta observa. Podemos observar qué es lo que se suministra al orga- 
nismo y qué cosa emite; pero no podemos observar los procesos que 
ocurren dentro del organismo para causar las emisiones particulares 
ante los suministros respectivos. El único conocimiento que podemos 
tener de cómo funciona la “caja negra” debe provenir de la observa- 
ción de estos tipos de suministros y emisiones que ocurren, y de las aso- 
ciaciones entre ellos. Los psicólogos E-R han recibido críticas de todos 
lados por la forma como se aproximan al problema de la caja negra. 

Por un lado, están aquéllos que no se contentan con una psicología 
que se limita a relaciones suministro-emisión. Pretenden que este tipo 
de conceptualización o es demasiado simple para tener posibilidades de 
lograr los objetivos más importantes dentro de la psicología, o que la 
conducta no podrá ser comprendida hasta que se sepa qué “mecanis- 
mos” o “estructuras” internas son responsables de ella. Por cualquier 
motivo objetan la “ficción” de un “organismo vacío”. 

Los que adoptan esta postura, a menudo creen que es posible, y 
conveniente, ganar acceso al funcionamiento interno de la caja negra. 
Algunos están a favor de pedirle al sujeto humano que describa los 
procesos que ocurren dentro de su conciencia entre el registro del 
E y la ejecución de la respuesta. Otros señalan la posibilidad 
ml ed procesos fisiológicos no detectables sin una instrumen- 

» Por ejemplo, los potenciales de acción muscular, la 
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actividad eléctrica del cerebro y los procesos que dependen del sistema 
nervioso autónomo. 

_No obstante, es erróneo considerar a cualquiera de estos procedi- 
mientos como un medio de observar lo que pasa dentro de la caja 
negra. Por definición, lo que está dentro de la caja negra no es obser- 
vable. Los informes verbales y las mediciones psicofísicas simplemente 
agregan algo a las emisiones que deben tenerse en cuenta. Esto, natu- 
ralmente, puede constituir una gran ventaja, puesto que cuanto más 
numerosos sean los eventos de suministro y emisión que aspiremos a 
representar en un modelo teórico, más estrecho será el rango de 
modelos que merezcan consideración y mayor será la validez de un 
modelo que aparentemente llene los requisitos. 

La mayor parte de los teóricos de la conducta E-R hacen referen- 
cia a “variables intercurrentes” y “estados” del organismo. El “estado” 
de un sistema (por ejemplo, un organismo) se define al especificar 
los valores de las variables que constituyen el sistema (Ashby, 1952). Los 
valores que se asignan a ciertas variables pueden determinarse por la 
observación directa de los cambios en la apariencia externa del organis- 
mo o en algún aparato de registro conectado al organismo. Algunas 
veces, la apariencia del organismo no se verá alterada, pero habrá 
algún cambio en una variable que no puede ser observada desde fuera. 
Tal variable se denomina “variable intercurrente” o “variable latente”. 
Un tipo de estados que posee en común un valor particular de una 
variable intercurrente determinada, corresponde a lo que, en la termi- 
nología de la filosofía de la ciencia se llama una “disposición” o “con- 
cepto disposicional” (Carmap, 1936-1937). En vista de que la palabra 
“disposición” se ha empleado de manera muy particular en la psicología 
de la personalidad, y puede prestarse a confusión, emplearemos en su 
lugar el término “condición”,.* Cuando sea necesario, utilizaremos la 
palabra “interna” para diferenciar la condición caracterizada por valores 
de variables intercurrentes, de condición “externa”, caracterizadas por 
valores particulares de variables directamente observables y que repre- 
sentan propiedades del organismo o de los objetos del medio externo. 

Generalmente es imposible determinar desde el exterior si un orga- 
nismo está en cierto estado interno (por ejemplo, en determinado esta- 
do emocional, con cierto grado de hambre, en posesión de determinada 
habilidad, o manejando un pensamiento). No obstante, un organismo 
en dicha condición difiere de otro que no lo está, porque existen cir- 
cunstancias en las que los dos se comportarian en forma diferente. La 


* Técnicamente, un “estado” se representa mediante un vector o n-tiple, que 
es una cadena de números que denotan los valores tomados por una sucesión de 
variables. Una “condición” corresponde a un conjunto de cilindro, esto es, un 
conjunto de vectores o n-tiples que tienen el mismo número en un punto particular. 
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única forma de detectar una condición interna Cs aplicando una “Con- 
dición de prucba” apropiada (externa) y ver si se da una “condición 
de verdad” correspondiente (externa). . 

De esta manera, las variables intercurrentes Constituyen formas con- 
venientes y abreviadas de referirse a las relaciones suministro-emisión 
que, en principio, podrían expresarse sin ellas, aunque a costa de una 
considerable y, a menudo, prohibitiva torpeza. Sin embargo, su uso es 
legítimo y consistente con las aspiraciones de la ciencia experimental, 
siempre y cuando se definan adecuadamente sus conexiones con las 
variables directamente observables de estímulo y respuesta. 

Aunque su alcance limitado no satisface a algunos adversarios del 
“organismo vacío”, los psicólogos E-R que hacen uso de las variables 
intercurrentes a menudo son censurados por el otro lado, por los parti- 
darios de una concepción más radical y ascética de la caja negra. Estos 
críticos (por ejemplo, Skinner, 1950) desacreditan a las variables inter- 
currentes basados en que no son entidades observables y que significan 
rendirse ante la debilidad aparejada con la parcialidad, de “explica- 
ciones ficticias”. 

No obstante, otras ramas de la ciencia no han podido evitar el uso 
de conceptos equivalentes a las variables intercurrentes o referirse a 
entidades cuya existencia y naturaleza no se prestan a la observación 
inmediata, sino que deben inferirse de los datos experimentales. Los 
físicos, por ejemplo, llevan a cabo procedimientos experimentales que 
producen huellas en cámaras de encendido, de burbujas o de niebla, 
y atribuyen la trayectoria que éstas adoptan a los movimientos y coli- 
siones de partículas. Sería teóricamente posible construir leyes que pro- 
nostiquen qué huellas se producirán en cuáles tratamientos experimen- 
tales sin mencionar los átomos y partículas subatómicas, pero obviamente 
sería poco práctico e incluso ridículo insistir en hacerlo así. Igualmen- 
te sería absurdo tratar de relacionar, digamos, la conducta de escribir de 
un matemático con la forma impresa de un problema que se le pre- 
sentara, sin hacer referencia a eventos inobservables dentro de él. 


Características de un enfoque neoasociacionista 


Ahora estamos en condiciones de tratar las características positivas 
que distinguen al enfoque neoasociacionista : 


1. PRIMACÍA DE LAS ASOCIACIONES E-R. El psicólogo E-R siempre 
desea, como meta fundamental, elucidar las relaciones de suministro- 
emisión o asociaciones E-R. Puede emplear ampliamente las variables 
intercurrentes y referirse a procesos hipotéticos dentro del organismo; 
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sin embargo, las considera como implementos para manejar redes de 
relaciones suministro-emisión que no podrían tratarse de otra manera. 
Cuando hace aseveraciones que no se refieren explícitamente a asocia- 
ciones E-R, está preparado para especificar sus implicaciones en tér- 
minos de conducta observable. En las etapas iniciales de su investigación, 
puede no ser capaz de precisar estas implicaciones, pero intenta elimi- 
nar gradualmente esta imprecisión. 

La mayoría de los psicólogos contemporáneos aceptaría que su fun- 
ción primordial es el estudio de la conducta y sus relaciones con las con- 
diciones de estímulo, entre otras variables. Unos cuantos psicólogos se 
preocupan preponderantemente por el análisis de la conciencia, como 
lo hacían los psicólogos experimentales introspectivos de hace cincuenta 
años, y ya nadie adoptaría el punto de vista de Descartes y del lego de 
que los estímulos físicos producen respuestas físicas merced a la media- 
ción de eventos mentales conscientes. A pesar de ello, muchos psicó- 
logos, incluso algunos especialistas del pensamiento, no han aclarado 
hasta qué grado intentan explicar la conducta y hasta qué punto intentan 
explicar la experiencia consciente. Aunque ambos pueden ser propósitos 
legítimos, es importante no confundirlos. 


2. INSISTENCIA EN LAS EXPLICACIONES GENÉTICAS. Un neoasocia- 
cionista no se sentiría a gusto con una descripción de las características 
o conducta actuales de un organismo, por muy completa que pudiera 
ser la descripción, mi por muy acertada que fuera en establecer predic- 
ciones válidas. No consideraría que su comprensión de la conducta 
estaría completa hasta saber cómo empezó a comportarse el organismo 
en la forma como lo hace. 

Esto significa adoptar lo que a menudo se llama un punto de vista 
“genético” utilizando el término en un sentido que no está específica- 
mente relacionado con la ciencia de la herencia. Significa rastrear el 
curso del desarrollo a partir del cual surgió la conducta actual, tanto 
filogenética como ontogenéticamente. O sea, relacionar los procesos pre- 
sentes, en tanto dependen de características heredadas de la estructura 
corporal, con la evolución, analizando las ventajas biológicas que cau- 
saron el establecimiento de los factores hereditarios relevantes como una 
propiedad común de la especie; significa rastrear el desarrollo del pro- 
ceso de la historia vital del individuo, que requiere del estudio de las 
formas en que la maduración y, por encima de todo, el aprendizaje, 
han contribuido a su carácter actual. 

Recientemente, se ha afirmado que explicar la conducta significa 
tener algo parecido a un programa de computadora o un modelo mate- 
mático que nos permita predecir completa y exactamente la conducta 
resultante de cualquier configuración concebible de condiciones ante- 
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cedentes. Á veces se piensa que, si se reflejaran adecuadamente Las 
relaciones suministro-emisión de la conducta en dicho programa o mo 
delo, no sería necesario buscar otras explicaciones o mayor comprensión, 
El neoasociacionista disiente enfáticamente de esta postura. Descaría, 
además, saber por qué y mediante qué curso de desarrollo el organismo 
llegó a comportarse de acuerdo con este programa o modelo en particular, 


3. RELACIÓN DE LO COMPLEJO CON LO SIMPLE. La teoría de la con- 
ducta E-R se ha caracterizado desde el principio por una doble am- 
bición, expresada muy claramente en el trabajo de Hull. El objetivo 
era construir teorías que generaran predicciones que fucran: a) pre- 
cisas al máximo y, b) aplicables al mayor rango de conductas posible, 
Sin embargo, si examinamos la historia de esta corriente, y especial- 
mente si consideramos el trabajo de Hull, observamos cierto grado de 
incompatibilidad entre estas dos aspiraciones, al menos en la presente 
etapa de la historia de la psicología. 

Los teóricos de la conducta posteriores (ver Berlyne, 1964) se han 
enfrentado a una elección. Algunos de ellos, por ejemplo los que se 
han dedicado a los modelos matemáticos o a los programas de simula- 
ción con computadoras, han perseguido la precisión por encima de todo, 
creando sistemas deductivos que reflejan, con exactitud espectacular, 
las propiedades de la conducta; sin embargo, este éxito se ha logrado 
al precio de confinarse a situaciones severamente circunscritas, Otros, 
incluyendo aquéllos que han estado en mayor contacto con los desarro- 
llos de la neurofisiología y los que se preocupan por los problemas 
motivacionales, han dado prioridad a la búsqueda de principios y con- 
ceptos que tendrán el más amplio rango posible de aplicabilidad y, de 
este modo, poder revelar las interrelaciones de los más diversos fenó- 
menos psicológicos. 

Este último orden de prioridad caracterizará a este libro, cuyo en- 
foque puede ser descrito, por consiguiente, como un neoasociacionismo 
integrativo. Aquellos que coinciden con él, no estarán satisfechos con 
una teoría que trate sólo del pensamiento, por muy precisa y completa 
que pudiera ser. No considerarán que la psicología del pensamiento 
haya cumplido su tarea hasta que haya mostrado las diferencias y 
similitudes entre el pensamiento y los procesos psicológicos más simples. 
Estos incluirán los fenómenos del reflejo espinal demostrado por She- 
rrington, los fenómenos de la respuesta condicionada clásicamente de- 
mostrados por Pavlov, los fenómenos de la respuesta instrumental con- 
dicionada demostrados por Skinner y las formas de conducta instintiva 
estudiadas por los etólogos. 

Aspirando a esta meta debemos, inevitablemente, tolerar muchas 
imprecisiones durante cierto tiempo. Sin embargo, es importante no 


ENFOQUE NEOASOCIACIONISTA 29 


confundir la imprecisión con la vaguedad que la tcoría integrativa de 
la conducta debe tolerar. La distinción se comprende mejor en términos 
de la teoría de la información. La información, en su sentido técnico 
(que será expuesto en el capítulo 2), se transmite mediante un símbolo 
o enunciado que ayuda a determinar cuál de las alternativas de entre 
determinado número de posibilidades ha sido o será realizada. Desde 
este punto de vista, la imprecisión significa transmisión parcial de la 
información, dejando un residuo de incertidumbre. En otras palabras, 
un enunciado teórico que es impreciso nos deja con un número de 
posibilidades a partir de las cuales debemos elegir el evento real. Sin 
embargo, el enunciado nos proporcionará alguna información, de ma- 
nera que no carecerá totalmente de valor si descarta alguna de las 
posibilidades que inicialmente se habían tenido en cuenta, mientras que 
deja otras abiertas, o si indica que algunas de las posibilidades son más 
probables que otras. 

La afirmación “el objeto A no cuesta lo mismo que el objeto B” 
es una aseveración imprecisa, aunque su contenido de información no es 
nulo. Descarta los pares de precios de A y B que sean iguales, pero 
todavía hay muchos pares de precios desiguales que satisfacen la afir- 
mación. La aseveración “A cuesta más que B” es menos imprecisa, 
puesto que descarta, además, los pares de precios en los que Á cuesta 
tanto o menos que B. La afirmación “A cuesta $11.35 y B cuesta $6.42” 
no es nada imprecisa, puesto que elimina por completo la incertidumbre 
excluyendo todos los precios excepto los especificados. Así, en psico- 
logía, a menudo tenemos que comenzar afirmando que ciertos factores 
influirán sobre determinadas variables dependientes, sin estar en la 
posición de decir cuál será la diferencia resultante. En una etapa pos- 
terior, podremos enunciar qué factores aumentarán los valores de estas 
variables y cuáles los disminuirán. Finalmente, esperamos poder espe- 
cificar los valores exactos que tomarán las variables cuando se pre- 
senten los factores. Entonces habremos llegado a un modelo matemático. 

Una afirmación como “la conducta es una expresión de pautas 
dinámicas, ocultas en la matriz de la personalidad total”, es, por una 
parte, vaga. Es difícil ver qué hallazgos experimentales, si es que exis- 
ten, serán inconsistentes con ella. En el sentido técnico, que es el único 
que tiene importancia en la ciencia, esta afirmación no transmite infor- 
mación. Por tanto, en lo que se refiere a los propósitos de la ciencia, 
es completamente inútil. 


4. RECONOCIMIENTO DE LOS ESTÍMULOS Y RESPUESTAS INTERNAS. 
La mayoría de los psicólogos actuales, al teorizar, se sienten obligados 
a referirse a los procesos que supuestamente ocurren dentro del orga- 
nismo. Estos procesos no pueden ser observados directamente, de manera 
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que sus propiedades deben inferirse a partir de eventos exteriores obser- 
vables. Las diferentes ctapas a través de las cuales pasa dicho proceso 
representan condiciones internas distintas; la forma en que el sujeto 
reaccionará ante una clase particular de situación de estírmulo variará 
según el nivel que haya alcanzado determinado proceso interno. 

El neoasociacionista se caracteriza por referirse a los cambios que 
constituyen estos procesos mediadores inferidos como “respuestas” y “es- 
tímulos”. Esta es quizá la peculiaridad más distintiva de la psicología 
E-R, responsable de la mayor parte de los desacuerdos que la han sepa- 
rado de sus competidores. 

No es una preferencia terminológica vacía. Lleva consigo una carga 
masiva de hipótesis de trabajo. No podemos considerar a un cvento 
interno como una respuesta o como un estímulo producto de una res- 
puesta, o como ambos, sin antes hipotetizar provisionalmente que 
los principios que gobiernan los estímulos (en el sentido estricto de los 
eventos físicos que excitan los órganos de los sentidos) y las respuestas 
(en el sentido estricto de las actividades musculares y glandulares) 
también son aplicables a él. Por supuesto, tales hipótesis no son aseve- 
raciones dogmáticas, sino meros lineamientos que dirigen la investiga- 
ción y que deben retenerse hasta que los datos experimentales muestren 
que no son sostenibles. 

Debe admitirse que esta es una característica debatible del neoaso- 
ciacionismo, con argumentos a favor y en contra. Distingue a este en- 
foque del sostenido por los teóricos cognoscitivistas (por ejemplo, Tol- 
man, 1932; Lewin, 1935, y Miller, Galanter y Pribram, 1960) quienes 
reconocen a los procesos mediadores centrales como “cogniciones”, 
“expectativas”, o “imágenes” y suponen que dependen de leyes que 
difieren de las que determinan la ocurrencia de respuestas manifiestas. 
Lo distingue también de los enfoques en que se describen los procesos 
mediadores centrales por entero en términos neurofisiológicos (por ejem- 
plo, Hehb, 1949; y muchos europeos del este) y de los que los describen 
enfatizando sus analogías con las operaciones de la computadora (por 
ejemplo, Newell, Shaw y Simon, 1958). 

En capítulos posteriores, se considerará hasta qué punto los concep- 
tos introducidos por estos otros enfoques son conciliables con nuestro 
enfoque neoasociacionista. Nuestro enfoque, sin embargo, está caracte- 
rizado por un anhclo (no desligado de los puntos antes discutidos) de 
encontrar semejanzas entre las formas en que funcionan los procesos 
mediadores centrales y la manera en que funcionan los estímulos y 
respuestas observables periféricamente y de probar hipótesis acerca de 
los procesos mediadores centrales sugeridas por los principios que, se 
ha descubierto, gobiernan la conducta manifiesta. 
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Los peligros de esta predilección son obvios. Algunos psicólogos (por 
ejemplo, Broadbent, 1958) se sienten mal cuando los términos que se 
introducen para referirse a eventos observables se aplican a entidades 
inferidas, inaccesibles. Puede aún considerarse poco probable, en un 
principio, que los procesos centrales se comporten como los estímulos 
externos y las respuestas motoras. Pero la suposición que nos guía no 
es que los procesos centrales y periféricos se conforman a leyes idénticas 
en todos los aspectos, sino que deben existir algunas leyes comunes a 
todos ellos y que debieran buscarse en una etapa inicial. 

La defensa de la práctica de clasificar a los eventos centrales como 
estímulos y respuestas, debe descansar finalmente en lo fructífero que 
eso sea para el avance del conocimiento. Los capítulos posteriores darán 
al lector una amplia oportunidad de juzgar sobre su productividad pa- 
sada y futura. Desde luego, esta productividad no es simplemente un 
problema de cuántas semejanzas pueden demostrarse entre los procesos 
centrales y periféricos. El enfoque es aún más productivo en cuanto 
nos conduce a descubrir contrastes. 

En este libro nos referiremos a cualquier cambio en la condición 
interna (cualquier cambio en el valor de la variable intercurrente) como 
una “respuesta implícita”, si hay razón para pensar que este cambio 
puede asociarse con, y por consiguiente puede ser evocado por estímulos 
de acuerdo con los principios que sabemos gobiernan el aprendizaje. 
En la misma forma, nos referiremos a dicho cambio como un “estímulo 
interno” si aparentemente puede adquirir el poder de evocar respuestas, 
manifiestas o implícitas, de acuerdo con los principios del aprendizaje. 
Si no tenemos razones en pro o en contra de que han sido satisfechas 
estas condiciones, nos sentiremos con la libertad de postular, como hipó- 
tesis de trabajo provisional, que lo han sido. Algunos comentaristas (véase 
Smedslund, citado por Piaget, 1959) piensan que los psicólogos E-R 
contemporáneos dan sentidos tan amplios a los términos “estímulo” y 
“respuesta” que no significan nada más que “causa” y “efecto”. Sin 
embargo, esto no es así. Un estímulo es una causa que puede adquirir 
poder causal, y una respuesta es un efecto que puede producirse a 
través de un proceso de aprendizaje identificable. 


PENSAMIENTO, RAZONAMIENTO Y RESPUESTAS 
SIMBÓLICAS 


Debemos avanzar un poco en la delimitación de los fenómenos que 
consideraremos bajo el nombre de “pensamiento”. 
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Pensamiento 


En primer lugar, advertimos que no tomaremos todo el pensamiento 
como materia de estudio; sólo examinaremos el pensamiento dirigido. 
Por pensamiento queremos significar cualquier proceso que comprenda 
una cadena (esto es, una secuencia de dos o más miembros) de res- 
puestas simbólicas. Las cadenas de respuestas simbólicas pueden adop- 
tar varias formas y tener funciones diversas. Por ejemplo, pueden cons- 
tituir el pensamiento autista. Esto se ejemplifica con la ensoñación 
diurna o la asociación libre que se exige en el consultorio del psicoana- 
lista. Parece tener la función de proporcionar satisfacciones sustitutas 
a través del valor de recompensa que se transfiere de las situaciones 
deseadas a las representaciones de estas situaciones. También hay cade- 
nas de respuestas simbólicas que ocurren cuando recordamos, por una 
u otra razón, una secuencia de eventos pasados, es decir, “pensando en 
los días que ya pasaron”. El pensamiento dirigido es aquél que nos lleva 
a la solución de problemas. Es la región donde se superponen el pensa- 
miento y el razonamiento. Por tanto, explicaremos de alguna manera qué 
entendemos por “razonamiento” y qué significa “respuestas simbólicas”. 


Razonamiento 


Para los propósitos de la psicología contemporánea, el razonamiento 
debe definirse como algo que se manifiesta en forma de conducta, en 
vez de como una clase de proceso consciente: su criterio distintivo es, 
por lo general, la formación de una asociación entre determinada clase 
de situaciones de estímulo y determinada clase de respuestas, a tra- 
vés de las influencias conjuntas de dos o más experiencias previas de 
aprendizaje. 

Hull (1935) habló de “el ensamble de segmentos de conducta en 
nuevas combinaciones que sean apropiadas para la solución de proble- 
mas” y Maier y Schneirla (1935) de la “combinación de experiencias 
aisladas”. Tanto Hull como Boiko (1959, 1961) han subrayado que 
el surgimiento de una respuesta nueva a través del razonamiento resulta 
de la ejecución e interacción de respuestas que dependen de hábitos 
existentes. No obstante, el razonamiento puede clasificarse como una 
forma de aprendizaje, puesto que da lugar a nuevas asociaciones E-R. 
Una vez que el proceso de razonamiento haya producido el surgimien- 
to de una pauta de respuesta que resuelve un problema, la probabilidad 
de que tal respuesta ocurra, generalmente será elevada cada vez que 
el organismo se enfrente a una situación similar. 
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Sin embargo, debemos ser un poco más explícitos acerca de lo que 
queremos decir cuando se habla de que el razonamiento utiliza dos o 
más experiencias de aprendizaje o hábitos distintos. Se deben llenar las 
siguientes condiciones: 

l. Se expone un organismo animal a una situación de estímulo de 
determinada clase, Ez, y al final de su enfrentamiento con esa situación, 
se fortalece (o debilita) la asociación entre E. y cierta clase de respues- 
tas, Ry. Ry puede ser, y a menudo lo es, el primer miembro de una 
secuencia completa de respuestas. 

2. El fortalecimiento (o debilitamiento) de la asociación ER, es 
atribuible a que el organismo posee, a consecuencia de su aprendizaje 
previo, cuando menos dos asociaciones, Es-R, y Ez-Rz. Para ser más 
precisos, el fortalecimiento (o debilitamiento) es mayor del que habría 
resultado de poseer sólo Es-R; o E:-R:. 

3. Tanto E,-R; como E--R2 deben ser distintas de E-R,; con esto 
queremos decir que las clases de estímulo que figuran en estas asocia- 
ciones o las clases de respuestas, o ambas, deben ser diferentes. Aún 
más, Es-R1 debe ser distinta de E»-R». Esta condición es necesaria para 
que el razonamiento no incluya casos clasificables como la simple utili- 
zación de un hábito adquirido previamente o como una generalización 
o transferencia, 

Los casos donde el pensamiento humano conduce a la solución de 
un problema, encajan con esta definición. El patrón de respuesta que 
corresponde a R,, es a menudo una larga cadena de respuestas, que pue- 
den ser manifiestas o cubiertas y simbólicas. Las experiencias previas de 
aprendizaje de las que se alimenta el proceso de razonamiento humano 
son, generalmente, en extremo numerosas. 

Los experimentos sobre la “solución de problemas con comprensión 
súbita” (insight) en chimpancés (que se discutirán más ampliamente en 
el capítulo 12) parecen demostrar satisfactoriamente que el razonamiento 
ocurre en primates inferiores. De acuerdo con las observaciones de 
Piaget, el niño es capaz de rasgos de razonamiento que se parecen en 
muchos aspectos a los de los primates, a partir de su segundo año. 
Maier (1929) y Tolman y Honzik (1930) dijeron haber establecido 
que el razonamiento o “comprensión súbita” puede ocurrir en la rata. 
Sin embargo, la ampliación de su trabajo por Dove y Thompson (1943) 
y por Wolfe y Spragg (1934) muestra que sus experimentos no contro- 
laron adecuadamente otras posibilidades. 

No obstante, se ha demostrado en otros experimentos llevados a 
cabo bajo diferentes títulos, que existen en los animales conductas que 
encajan con nuestra concepción del razonamiento. 

Por ejemplo, existe el “precondicionamiento sensorial” que han en- 
contrado, en varias especies de mamíferos, tanto experimentadores rusos 
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como americanos. La descripción de Kimble (1961, pág. 215) del pro- 
cedimiento no puede ser mejor: 


1. Se presentan juntos dos estímulos neutrales, E, y E, (por ejemplo, 
una luz y un tono), generalmente durante bastante cantidad de ensayos; 

2. se condiciona una respuesta a uno de estos estímulos, digamos, E; 

3. se presenta el otro estímulo, E,, a fin de determinar si la respuesta 
se transfiere a él automáticamente.* 


Si lo hace, se dice que ha ocurrido el precondicionamiento sensorial, y 
se reconoce a la respuesta del tercer estadio como un producto conjunto 
de los dos estadios previos. 

Otros casos pertinentes son algunos de los experimentos que se colo- 
can bajo el encabezado de “aprendizaje latente”. Si, por ejemplo, se 
permite a una rata explorar un laberinto y luego, en una etapa poste- 
rior, se le permite ver comida en la caja meta mientras está hambrienta, 
en una tercera fase (de prueba), probablemente irá desde la caja de 
salida a la caja meta (por ejemplo, Seward, 1949). Análogamente, 
hay “extinción latente”: a los animales que se ha acostumbrado a 
correr a la caja meta de un laberinto y a encontrar ahí comida, se les 
coloca, en una fase de prueba, directamente en la caja meta, que en- 
cuentran vacía; inmediatamente después se les coloca en la caja de 
salida, pero se observa que se debilita el hábito de correr hacia la caja 
meta (por ejemplo, Seward y Levy, 1949). En dichos experimentos, 
el fortalecimiento o debilitamiento de la asociación que aparece durante 
la fase de prueba, depende de la combinación de una oportunidad ante- 
rior para aprender cómo ir de la caja de salida a la caja meta y, en 
una oportunidad posterior, ver si hay o no comida disponible en ella. 


Respuestas simbólicas 


A fin de aclarar la noción de “respuesta simbólica”, debemos con- 
siderar, en primer lugar, las nociones de “signo” y de “símbolo”. El 
punto de vista más común es que un signo o símbolo es algo que “re- 
presenta” o “significa” algo distinto de sí mismo. Una persona que crea 
o usa un signo o símbolo tiene una experiencia consciente que consti- 
tuye su significado, y usa el signo o símbolo de manera comunicativa 
para evocar una experiencia semejante en la mente de algún otro. 

Esta es la esencia de la influyente teoría del significado, adelantada 
por Ogden y Richards (1923). Es también el tipo de opinión a partir 


* Reimpreso con permiso de G. A. Kimble. Hilgard and Marquis, Condicio- 
mento y aprendizaje, segunda edición. Copyright 1961, por Appleton-Century- 
rofts. 
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del cual principia la mayor parte de las discusiones de estética y las 
críticas de literatura, música y arte. Sin embargo, no puede ser acep- 
tada por los psicólogos modernos, para quienes los signos y símbolos 
son importantes debido a su singular papel en la conducta. 

Desde el punto de vista conductista, los signos y los símbolos tienen 
un doble aspecto: son producto de las respuestas que lleva a cabo el 
organismo, y son estímulos o fuentes de estímulos con profundos efec- 
tos sobre la conducta. Cuando se utilizan de manera comunicativa, se 
originan en un organismo y afectan la conducta de otro organismo. 
Cuando se utilizan como representación (que abarca los casos que cons- 
tituirán la materia de estudio de este libro) son utilizados por un orga- 
nismo para influir sobre su propia conducta. Ha habido, por tanto, dos 
tipos de enfoque conductista acerca de la caracterización de los signos 
y simbolos: uno, que los define como una clase especial de respuesta; 
el otro, como una clase especial de estímulos. 

El exponente más destacado del primer enfoque ha sido Skinner 
(1957). En vez de usar los términos “signo” y “símbolo”, ha desarro- 
llado el concepto estrechamente relacionado de “conducta verbal”, que 
define como “la conducta reforzada por la mediación de otras perso- 
nas”. El concepto no sólo abarca la conducta que se consideraría verbal 
en el sentido usual, esto es, conducta que comprende palabras, sino tam- 
bién respuestas como tocar un timbre o señalar algo con el dedo. Skinner 
reconoce que, una vez que dichas respuestas se han aprendido como 
consecuencia de que hacen que otras personas se comporten de alguna 
manera que su originador encuentra recompensante, pueden empezar a 
utilizarse para la regulación de la propia conducta. 

Skinner analiza con gran detalle las peculiaridades de las respuestas 
cuyo reforzamiento depende de la intervención de otro organismo. Sin 
embargo, esta intervención no siempre producirá la diferencia, de ma- 
nera que la clasificación que Skinner hace de la conducta, en verbal y 
no verbal, no siempre coincide con distinciones de importancia psico- 
lógica. Por ejemplo, en el tipo de caja de Skinner comúnmente utili- 
zada, una rata aprieta una palanca o un pichón picotea un disco, y 
esta respuesta hace que un mecanismo automático entregue una bolita 
de comida. Algunas veces utilizaban diseños más elementales, de ma- 
nera que el experimentador observaba la ejecución de la respuesta y 
entregaba la bolita de comida o apretaba un botón que hacía que un 
mecanismo la entregara. En el aparato moderno, la respuesta del animal 
es no-verbal, de acuerdo con la definición de Skinner, pero tenemos un 
caso claro de conducta verhal cuando se utiliza el aparato operado 
manualmente. Aún así, en lo que se refiere a la psicología de la rata, 
seguramente no puede haber diferencia entre las dos situaciones. 
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con asheriremos al punto de vista de que los signos y los símbolos 
de a e nciones de estímulo. Algunas de las explicaciones, dentro 

adición, han sido virtualmente demasiado amplias. Watson 
(1924) sostuvo que el “significado” de un objeto es identificable según 
la manera en que un sujeto reacciona ante él. Pavlov (1928) se refirió 
a los estímulos que llegan a los receptores de distancias como “señales”, 
Puesto que notifican de los objetos que tienen efectos biológicamente 
benéficos o nocivos, que están por entrar en contacto con la superficie 
del cuerpo. 

Estos tratamientos han alentado a aceptar, virtualmente, a cualquier 
estímulo u objeto de estímulo como una “señal”, “signo” o “simbolo” 
o al menos a cualquier estímulo que ha adquirido, como resultado del 
condicionamiento clásico, el poder de evocar alguna respuesta que ori- 
ginalmente estaba asociada a un estímulo diferente. En el último caso, 
se dice que el estímulo condicionado “representa” o “significa” al es- 
tímulo que originalmente evocaba la respuesta. 

Sin embargo, hay una tendencia más reciente, que se apoya en 
trabajos de Morris (1946) y de Osgood (1952), que reserva términos 
como signo y símbolo para clases restringidas de estímulos y objetos 
de estímulo que posean propiedades especiales. Nos conformaremos a 
esta tendencia y, de acuerdo con ella, examinaremos los conceptos pre- 
liminares que conducen, mediante un estrechamiento progresivo, al 


concepto de “respuesta simbólica”. 
1. sienos. Morris establece la siguiente definición : 


Si algo, A, es un estímulo preparatorio que, sin que esté presente un 
objeto de estímulo que inicie secuencias de respuesta de cierta familia con- 
ductual, en algún organismo causa una disposición a responder, bajo cier- 
tas condiciones, mediante secuencias de respuesta de esta familia conduc- 


tual, entonces Á es un signo. 


Y esta definición, a pesar del cuidadoso pensamiento a partir del cual 
surge su complicado fraseo, tiene algunos inconvenientes. El principal 
de ellos es que resulta muy amplia. Incluye cualquier estímulo que in- 
duzca cualquier tipo de “disposición” que podía haber sido inducida 
por algún otro estímulo, y esto significa incluir muchas cosas que no 
desearíamos considerar como signos. Osgood también ha objetado la 
falla de Morris en no poder limitar su definición a la conducta apren- 
dida, aunque en el momento en que Osgood escribía dicha objeción, 
los etólogos introducían sus hallazgos al mundo de habla inglesa (Tin- 
bergen, 1951), y algunos de los “estimulos-signo” que identificaron como 

desencadenadores” de conducta instintiva o no aprendida, podrían, de 
manera razonable, ser considerados como signos. 
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Osgood ha llegado a una definición alternativa, que ha ganado 
gran aceptación y que aparentemente incluye la del mismo Morris. 
Está enunciada de la siguiente manera: 


Una configuración de estímulos que no sea el objeto, constituye un 
signo del objeto si evoca en el organismo una reacción mediadora, que 
a) es una fracción de la conducta total instituida por el objeto y b) pro- 
duce autoestimulación distintiva que media las respuestas que no habrían 
podido ocurrir sin la asociación previa de las configuraciones de estimula- 
ción del objeto y del no-objeto. 


La figura 1-1 describe el mecanismo involucrado. [S] es el signo, que re- 
presenta al referente o significado, $. Rr es la conducta total evocada 
generalmente por $, y fm es la “respuesta mediadora” o “significado”, 
que consiste en la porción de Rr evocada por [S] 7m da lugar a una es- 
timulación interna, em, que a su vez evoca alguna pauta de conducta ma- 
nifiesta, Rx, junto con $ y otros estímulos que pueden estar presentes. 

La definición de Osgood se ajusta en espíritu a la definición original 


preliminar de Morris: (1946, pág. 7): 


Si algo, A, controla la conducta hacia una meta de manera similar 
(aunque no necesariamente idéntica) a la manera como alguna otra cosa, 
B, controlaría dicha conducta respecto a esa meta en una situación en 
que fuera observada, entonces A es un signo. 


Rr 


incluyendo 


E a 
«+ 1 ls —=5u tn ——>R, 


Figura 1.1 


E AS 


Sin embargo, podemos modificar este enunciado, al insistir en que 
la conducta evocada por A no debiera ser idéntica a la evocada por B. 
En otras palabras, debería haber al menos un aspecto en que A y B 
evocaran conducta diferente. Esto es, para explicar un punto señalado 
repetidamente por Piaget (1945), a saber, que el funcionamiento adap- 
tativo de los procesos simbólicos exige que el sujeto pueda distinguir 
entre un signo y lo que representa. Señala que cuando los niños co- 
mienzan a jugar juegos simbólicos, como fingir que están durmiendo o 
que una muñeca es un bebé, muestran estar perfectamente conscientes 
de las diferencias entre el dormir imaginario y el verdadero dormir y 
entre las muñecas y los bebés reales. Igualmente, cuando oímos que 
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alguien grita “¡Fuego!”, nos comportamos, cn parte, como lo haríamos 
en caso de ver un verdadero incendio. Por ejemplo, podemos aterrori- 
zarmos o hacer sonar una alarma o imaginarnos el fuego. Sin cmbargo, 
no haríamos todas las cosas que se hacen al ver un incendio real. Por 
ejemplo, no empaparíamos al que nos lo dice con un extinguidor 
contra incendios. Por otra partc, a menudo se ha reportado conducta 
infantil, psicótica o de magia y religión primitivas donde no se puede 
distinguir entre los signos y lo que representan, lo cual da como resul- 
tado una mala adaptación. 


2. SímBoLOs. Morris define al “símbolo” como sigue: 


Cuando un organismo se apodera de un signo que es sustituto de otro 
en el control de su conducta, significando lo mismo que el signo sustítuido 
significa, entonces este signo es un símbolo. 


Si un signo no es un símbolo, se designa como una “señal”. 

Podemos adoptar este uso, aun cuando sigamos la definición de 
Osgood de lo que es un signo. Un símbolo, desde lucgo, puede influir 
sobre la conducta de otro organismo aparte de hacerlo sobre la del que 
produce el símbolo. Sin embargo, su uso implica que debe tener el mismo 
“significado” para quien lo produce que para otros. De este modo se 
excluyen los procesos que accidentalmente proporcionan signos a otros 
organismos sin que afecten a su originador, por ejemplo, un boxeador 
“insinuando” los golpes a su oponente. 

Un símbolo puede ser representado, por quien lo crea, en forma de 
un objeto concreto, como una bandera, un crucifijo o una obra de arte. 
Por otra parte, puede tomar la forma transitoria de una imagen, de un 
sonido, de una acción llevada a cabo por quien los origina. Cuando 
se efectúa una respuesta con objeto de que se produzcan estímulos 
simbólicos, diremos que se trata de una respuesta simbólica. El habla, 
los gestos y los actos rituales son claros ejemplos. Todos ellos evocan 
procesos de significado (en el sentido de Osgood) en la persona que los 
emite, y es probable que tengan efectos semejantes en otros que per- 


tenezcan al mismo grupo social. 


3. PENSAMIENTOS. En la figura 1-1, Osgood describe el caso ele- 
mental de un signo que evoca un proceso mediador o de significado de 
un solo estadio antes de que se ejecute la respuesta manifiesta, Rx, 
aunque es probable que rm seca un complejo de varias respuestas com- 
ponentes de clases muy variables. En la conducta humana habrá, por 
lo común, largas cadenas de tales mediadores, como se describe en la 
figura 1-2. Cada mediador de la cadena tendrá su aspecto de respuesta, 
Tm, y su aspecto de estímulo, em. En otras palabras, cada mediador puede 
evocarse ya sea por un estímulo-signo externo o por el aspecto de estímulo 
de un mediador precedente, y cada mediador, a su vez, puede evocar, 
a través de su aspecto de estímulo, ya sea un mediador subsecuente O 
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una respuesta manifiesta. Cada rm, excepto la última, es una respuesta 
simbólica de acuerdo con la definición de Osgood. Sin embargo, no es 
una respuesta simbólica, estrictamente hablando, porque es un media- 
dor; es una respuesta simbólica en tanto evoca un mediador subsecuente. 

En este punto, sería útil recordar dos formas en las que podemos 
dicotomizar a las respuestas. La primera división, introducida por Wat- 
son, es la de respuestas manifiestas y cubiertas (implícitas). Las respues- 
tas manifiestas son aquéllas, como mover una pierna o hablar en voz 
alta, que pueden ser percibidas directamente por un observador externo. 
Las respuestas implícitas son respuestas que no pueden observarse direc- 
tamente, aunque a menudo pucdan ser detectadas con la ayuda de 
instrumentos especiales. Pueden ser inaccesibles a la observación directa 
debido a varias razones. Pucden ocurrir en el interior del cuerpo, como 
las transformaciones viscerales o los procesos electroquímicos en el cere- 
bro. Por otra parte, pueden consistir de respuestas que serían manifiestas 
si no fuera por su baja intensidad; pueden tomar la forma de lo que 
Washburn (1926) llamó respuestas “incipientes”, esto es, inervaciones 
músculo-esqueléticas débiles que no son lo suficientemente fuertes para 
producir un movimiento corporal, pero que bastan para provocar una 
estimulación cinestésica y potenciales de acción registrables mediante un 
electromiógraflo (EmG). 

La segunda distinción aparece en los escritos de Hull (1930) y 
Guthrie (1935), aun cuando haya reaparecido en diferentes formas. Es 
una división entre los actos instrumentales, cuyo función es modificar 
el ambiente interno o externo de manera que beneficie al organismo. 
y los actos de estímulo puro (Hull, 1930) o respuestas productoras de 
indicios (Miller y Dollard, 1941), cuya función es proporcionar estimu- 
los (exteroceptivos, propioceptivos o interoceptivos) para dirigir la con- 
ducta subsecuente. Un buen ejemplo de un acto de estímulo puro es 
pellizcarse uno mismo para mantenerse despierto. Otro ejemplo es 
contar, puesto que cuando contamos más de ocho objetos, la única 
razón de decir “ocho” es hacer que digamos “nueve” al contemplar el 


siguiente objeto. 


Eo Im lA e Ca PTA Em Ro 


Figura 1.2 


Muchas de las respuestas, posiblemente todas, tienen tanto una fun- 
ción instrumental como una de producción de indicios, aunque usual- 
mente predominará una de las dos. En lo que se reficre a las respues- 
tas implícitas, las viscerales pueden ser instrumentales en lo referente al 
medio interno, pero también pueden tener una función productora de 
indicios. Las respuestas cercbrales o musculares incipientes sólo pueden 
tener funciones productoras de indicios. Por sí mismas, son incapaces 
de hacer más adaptable o menos nocivo cl medio, pero pueden propor- 
cionar una valiosa estimulación que controle la conducta posterior. 
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Siempre que una respuesta simbólica seca implícita y posea una 
función preponderante de producción de indicios, la llamaremos pen- 
samiento. Nos referiremos a una sucesión de respuestas simbólicas pro- 
ductoras de indicios como una corriente de pensamiento, 


Criterios para las respuestas simbólicas y el razonamiento 


En el siglo pasado, los psicólogos que intentaban comprender las 
relaciones entre las llamadas funciones superiores e inferiores, se lanza- 
ron en dos direcciones opuestas. Por una parte, la teoría de la evolución 
de Darwin alentó la búsqueda de continuidades y la desconfianza en 
la postulación de claros insalvables entre los procesos intelectuales sin- 
gularmente humanos y las actividades más simples que compartimos 
con los animales. Esta tendencia se ha seguido de manera más consis- 
tente por los psicólogos de la Gestalt y sus continuadores, quienes han 
mantenido que aún los tipos más primitivos de aprendizaje animal 
implican “cogniciones”, “expectativas” o “cambios en la percepción”; 
en otras palabras, eventos representacionales implícitos parecidos a los 
que fundamentan el conocimiento y pensamiento humanos, 

Por otra parte, ha existido la tendencia de elevar al máximo la sepa- 
ración entre el intelecto humano y la conducta de los animales. Esto 
puede remontarse a las filosofías de Platón y Aristóteles, que proclaman 
una profunda separación entre las partes racional e irracional de la 
mente o el alma. Esta tradición se vio tremendamente fortalecida por 
las influencias teológicas de la Edad Media y culminó en la filosofía 
de Descartes al comienzo del siglo xvir. La en otro tiempo poderosa 
influencia de la teología y el cartesianismo sobre la psicología, se ha 
reducido hasta la insignificancia durante el siglo xx, pero la tendencia 
a contrastar las funciones más simples con las intelectuales ha recibido 
nuevos estímulos de otras fuentes diversas. En la Europa oriental, la 
peculiaridad del hombre como el único animal capaz de organización 
social o actividad económica es subrayada por la filosofía marxista. 
En los países occidentales ha habido una amplia difusión de la regla 
de Lloyd Morgan (1894): 


En ningún caso debemos interpretar una acción como el producto del 
ejercicio de una facultad física superior, cuando es posible interpretarla 
como resultado del ejercicio de una que ocupa un lugar más bajo en la 
escala psicológica. 


Esto ha alentado una tendencia, siempre que sea posible, a atribuir 
la conducta animal a funciones elementales, lo que significa enfatizar la 
distancia entre las actividades animales y las humanas. 
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Recientemente han surgido claros indicios, tanto en Oriente como en 
Occidente, de un punto de vista más equilibrado que, aunque reconoce 
que el advenimiento del sistema nervioso humano introdujo algunos 
grandes progresos evolutivos, desea analizar las diferencias entre las 
funciones supcriores y las inferiores de manera naturalista y con refe- 
rencia a los principios a que ambas obedecen. Si uno acepta este punto 
de vista, concordando con la petición de Lloyd Morgan de explicaciones 
más simples, estaremos preparados para encontrar rudimentos de los 
procesos intelectuales humanos en los animales inferiores, pero rehu- 
sándonos a inferir procesos mediadores implícitos, a menos que exclu- 
yamos alternativas más simples. 

Ahora bicn, se conocen tres situaciones donde pueden existir asocia- 
ciones entre una clase de estímulo, Ez, y una clase de respuesta, Ry: 
1) puede ser una asociación heredada, no aprendida, entre E: y Ry, 
como sucede en gran cantidad de reflejos innatos y de patrones de con- 
ducta instintiva (específicos de la especie) que se conocen; 2) R, pue- 
de verse asociada con E. a través del aprendizaje, esto es, como resul- 
tado de una ejecución previa en presencia de una situación que pertenece 
a Ez y de una condición reforzante; y 3) E/ puede haberse asociado 
con una respuesta mediadora, Rm (que puede ser manifiesta o cubierta), 
y el estímulo de retroalimentación, Em, que resulta de Rm, puede haberse 
asociado con Rz. La dependencia de una respuesta respecto a un media- 
dor representacional simbólico pertenece claramente al tercero de estos 
Casos. 

Cuando tenemos un proceso que encaja en nuestra concepción del 
razonamiento, poseemos una asociación, E-Ry, que no hubiera existido, 
o al menos no con tal fuerza, si no fuera por la existencia previa de 
dos asociaciones distintas, E,-R, y E.-R¿. Por tanto, se excluye la posi- 
bilidad de que £.-Ry sea una asociación no aprendida. Puesto que las 
dos asociaciones que dan lugar a E--R, son —en sus miembros de estímu- 
los, sus miembros de respuesta o en ambos— distintas de E--R, y cada 
una de la otra, E--Ry no puede atribuirse a la ejecución previa de R, 
en presencia de E. junto con la condición reforzante. Sólo nos queda 
así el tercer caso y se encontrará, por lo general, que la respuesta media- 
dora cuya existencia y operación pueden inferirse legítimamente, se 
conforma a los criterios adicionales de una respuesta simbólica. 

De este modo, en el precondicionamiento sensorial, se puede inferir 
que la primera fase conduce a que alguna respuesta cubierta asociada 
originalmente con E, se asocie con E. y que, en la tercera fase, E, evo- 
que la respuesta manifiesta a través de la mediación de esta respuesta 
cubierta y de su estímulo de retroalimentación. Dado que la respues- 
ta cubierta es parte de la conducta que se evocaría a través de E,, se 
puede calificar como un simbolo que representa a Ej. 
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En general, la ocurrencia de una respuesta simbólica cubicrta signi- 
fica un cambio en la condición interna del animal. Deben existir algu 
nas situaciones externas de estímulo con las que difiera esta respuesta 
manifiesta, dependiendo de si la respuesta simbólica haya sido o no 
evocada. Dado que las respuestas cubiertas son inaccesibles a la obser- 
vación directa, debemos ser cautelosos en cuanto a hacer que ocurran. 
Una práctica adecuada es provocarlas sólo como un último recurso. Sin 
embargo, en el caso de que una asociación no aprendida ni una cxpe- 
riencia específica de aprendizaje puedan explicar alguna conducta 
manifiesta, si ésta corresponde a lo que el sujeto habría hecho de haber 
estado presente una configuración externa de estímulo, E,, y si pode- 
mos discernir algún mecanismo que pudiera haber producido una res- 
puesta simbólica cubierta que representara a E, en su ausencia, estamos 
sobre terreno firme para inferir que está funcionando una respuesta 
simbólica cubierta. 


Pensamiento E y pensamiento R 


Para concluir con esta revisión de conceptos básicos, debemos intro- 
ducir una distinción que nos será de utilidad para capítulos ulteriores. 

Uno de los resultados de esta clase de pensamiento dirigido como 
de toda clase de razonamiento, es que las respuestas son evocadas por 
situaciones de estímulo en las que, de otra manera, hubiera sido poco 
probable que ocurrieran. Algunas veces estas respuestas se han producido 
en otras situaciones de estímulo y el resultado del proceso de pensa- 
miento equivale a transferir una clase de situaciones de estimulo a una 
pauta de respuesta que ya está asociada con otra clase de situaciones. 
En tales casos hablaremos de pensamiento E. Otras veces el pensa- 
miento dirigido hace que el sujeto emita una respuesta, o una combina- 
ción o secuencia de respuestas, que nunca antes había realizado en 
ninguna situación de estímulo y que, con toda probabilidad, nunca 
habría efectuado en ninguna situación de estímulo, si no fuera por el 
proceso de pensamiento. Nos referiremos en dichos casos, cuando el pen- 


samiento origina pautas de respuesta sin precedente en el sujeto, al 
pensamiento RR. 


Cuando un general da la orden de ataque o un topógrafo anota 
una distancia calculada trigonométricamente, es usual que estas res- 
puestas hayan sido pensadas primeramente, pero son idénticas a respues- 
tas que ya se han emitido en muchas otras ocasiones. Sin embargo, 
cuando Einstein redactó su trabajo sobre la teoría particular de la rela- 
tividad y Marconi construyó su primer transmisor inalámbrico, ambos 
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estaban efectuando secuencias de respuesta que ni ellos ni nadie había 
realizado antes. 

Puede observarse que la relación entre el pensamiento E y el pensa- 
miento R se parece a la forma ultrasimplificada en que a menudo se ha 
diferenciado el condicionamiento clásico del condicionamiento instru- 
mental, esto es, como un simple asunto de asociar viejas respuestas a 
nuevos estímulos y cómo llegar a poseer nuevas respuestas que se pueden 
asociar a viejos o nuevos estímulos, respectivamente. 


INFORMACION Y 
ADAPTACION 


AUNQUE gran parte de nuestro pensamiento no tiene relación inme- 
diata con la supervivencia o con el bienestar físico, podemos suponer 
que las capacidades del pensamiento se han desarrollado como conse- 
cuencia de su contribución a la adaptación biológica. 

Por consiguiente, debemos empezar visualizando el pensamiento di- 
rigido dentro de la perspectiva biológica. Existen muchos lenguajes 
donde esto se puede hacer, pero el que ofrece mayores ventajas es el 
lenguaje de la teoría de la información (Shannon y Weaver, 1949). Dado 
que el pensamiento es un problema de manejo y procesamiento de infor- 
mación, la teoría de la información debería aportar datos que nos 
ayuden a aclararlo. Sin embargo, debemos estar concientes de que, 
aunque la “información” con la que trata dicha teoría es muy pare- 
cida a lo que recibe el mismo nombre en la vida diaria, en otros 
aspectos es muy diferente. 


45 
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Las explicaciones elementales de los principales conceptos de la 
teoría de la información, con referencia especial a la psicología, se 
pueden encontrar en otra parte (Attncave, 1959; Luce, 1960; y G. A, 
Miller, 1953). Para nuestros propósitos, serán suficientes algunas no- 


ciones generales. 
El concepto central de la teoría de la información es conocido como 


“incertidumbre” o “entropía”. Se dice que existe cierto grado de incer- 
tidumbre cuando: 1. puede ocurrir cualquiera de las numerosas alter. 
nativas, 2. no se sabe por adelantado cuál ocurrirá en determinado 
momento, y 3. cada alternativa ocurre con una frecuencia relativa o 
probabilidad especificable. La incertidumbre se define mediante la 
fórmula: Npilog»p;, siendo pi Ja probabilidad de la alternativa i, 
De esta fórmula se desprenden dos propiedades importantes: existe ma- 
yor incertidumbre mientras mayor sea el número de alternativas, y 
también más incertidumbre a medida que las alternativas sean cada 
vez más probables. La incertidumbre y la información que reduce la 
incertidumbre se mide en “bits”, siendo un bit equivalente a la incer- 
tidumbre que se obtiene cuando hay dos alternativas igualmente pro- 
bables. 

Siempre que tengamos dos sistemas de eventos con algún grado de 
correspondencia o correlación, podemos hablar de “transmisión de la 
información”. Si sabemos lo que ocurre en determinado momento en 
uno de los sistemas, podemos conjeturar qué evento está aconteciendo 
simultáneamente en el otro sistema. En otras palabras, cuando se sabe 
qué está sucediendo en un sistema, se reduce la incertidumbre en rela- 
ción al otro. 

Antes de que pasemos a considerar las relaciones que ligan la incer- 
tidumbre, la información y el pensamiento dirigido, debemos llevar 
nuestra atención hacia algunas propiedades de la transmisión de infor- 
mación, como la concibe la teoría de la información, que chocan con 


nuestra concepción ordinaria del proceso: 


1, LA TRANSMISIÓN DE INFORMACIÓN PUEDE SER INCOMPLETA. Una 
línea telefónica perfecta es el prototipo de un canal de información, 
cuando deja a quien escucha sin ninguna duda respecto a lo que está 
diciendo el que habla. Cuando recibe las señales emitidas, la incerti- 
dumbre del que escucha, acerca de las señales suministradas por el que 
habla, se reduce a cero, de manera que la transmisión de la informa- 
ción es completa. 

, Sin embargo, muchos canales de información, como la línea telefó- 
nica defectuosa o como un organismo animal, son imperfectos. No toda 
la información que se suministra en la entrada llega a la salida. A una 
persona que se encuentre a la salida le quedará cierta duda residual 
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acerca de lo que sucedió a la entrada. Su incertidumbre original se 
reducirá un tanto, y podrá hacer pronósticos superiores a los que haría 
al azar en relación a las señales suministradas, pero no podrá deducir, 
con seguridad absoluta, su naturaleza. 


2. LA TRANSMISIÓN DE INFORMACIÓN ES SIMÉTRICA. Cuando pen- 
samos en un canal de comunicación consideramos, en general, que un 
extremo constituye la entrada y el otro la salida. Los eventos que se 
consideran como suministro generalmente ocurren antes que los que 
consideramos como emisión, mas no necesariamente, y estas considera- 
ciones pueden ser bastante arbitrarias. 

Por ejemplo, en el caso de la línca telefónica, es más natural pensar 
que el extremo del que habla es-la entrada y el extremo del que escucha 
es la salida, así como pensar que la información va del primero al último. 
Pero igualmente podríamos concebir que la información se mueve en 
dirección opuesta. Cualquiera que conozca lo que se desprende de un 
receptor telefónico podría hacer deducciones; en otras palabras, se re- 
duciría su incertidumbre acerca de las palabras que se dijeron ante el 
micrófono en el otro extremo. Pero mientras los dos conjuntos de 
eventos estén correlacionados uno con otro, es igualmente cierto que 
quien quiera que sepa qué palabras se dijeron en el micrófono, tendrá 
menos incertidumbre acerca de lo que saldrá del extremo del que 
escucha que los que no lo saben. 

La información, entonces, se transmite invariablemente en ambas 
direcciones al mismo tiempo. Si se disminuye la incertidumbre respecto 
a un conjunto de eventos alternativos, X, familiarizándose con otro 
conjunto de eventos alternativos, Y, debe derivarse que un conocimiento 
de Y disminuye la incertidumbre respecto a X, sin que importe qué 
evento ocurrió primero o si fueron simultáneos. 


3. LA TRANSMISIÓN DE LA INFORMACIÓN NO IMPLICA UNA RELACIÓN 
CAUSAL ENTRE ENTRADA Y SALIDA. Esta propiedad se deriva de la pre- 
cedente. Si podemos observar lo que sucede en cualquiera de los extre- 
mos del canal, por ejemplo la entrada, de manera que lo que suceda 
en el otro extremo sea la salida, ambos no pueden determinarse causal- 
mente. Desde luego, cada uno puede ejercer parcialmente alguna in- 
fluencia causal sobre el otro, como en muchos sistemas mecánicos o 
biológicos con retroalimentación. La existencia de la transmisión de 
información entre X e Y, como la demostración de cierto grado signi- 
ficativo de correlación entre X e Y mediante cualquiera otra técnica 
estadística, indica que existe determinada causalidad en alguna parte. 
Pero X puede causar Y, Y puede causar X, o ambas, X e Y, pueden 
estar sujetas a una influencia causal que provenga de una tercera fuente. 
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Un ejemplo lo constituye el cónclave que elige al Papa. Los carde. 
nales responsables de la elección se amurallan literalmente dentro del 
Vaticano y (excepto por las señales de humo y el limitado pasaje de 
notas), se restringen todos los contactos entre ellos y el mundo exterior. 
No obstante, una persona del mundo externo puede consultar a un 
experto sobre la Iglesia Católica Romana y derivar información acerca 
de lo que puede estar pasando en el cónclave. Por tanto, la incertidum- 
bre de lo que ocurre en la Capilla Sixtina se reducirá, ya que existe 
cierto grado de correspondencia, por encima del azar, entre estos even- 
tos y lo que pronostica el experto. Esto es debido a que tanto las accio- 
nes de los cardenales como los comentarios del experto están bajo la 
influencia de eventos recientes y remotos en la historia de la Iglesia, 
En otras palabras, existe un canal de información que, a través de 
estos eventos, procede del cónclave hacia el experto y, por la propie- 
dad 2, existe otro que sigue la misma ruta en dirección opuesta. 


4. UN CANAL PUEDE TRANSMITIR INFORMACIÓN DESDE VARIAS EN- 
TRADAS A UNA SALIDA. Cuando esto sucede, pueden derivarse varias 
consecuencias (McGill, 1954). Si los eventos de las diversas fuentes 
poseen alguna correlación entre sí, se superpondrá la información que 
provenga de ellos. Si todos son independientes, su contenido total de 
información podrá llegar a la salida mientras no se traspasen los límites 
de la capacidad del canal. Si todos son independientes y su contenido 
total de información exccde al de la capacidad del canal, se perderá 
parte de la información que de ellos provenga. En este caso, se podrá 
salvar parte de la información de todas las entradas, de manera que 
habrá alguna incertidumbre residual sobre todas ellas. Alternativamente, 
puede haber transmisión completa de la información sólo de ciertas 
entradas, mientras que de las otras entradas alimentadas pueden no 


haber pasado en absoluto. 


TRANSMISIÓN ENTRE LA RESPUESTA ÓPTIMA 
Y LA RESPUESTA REAL 


La mayor parte de las aplicaciones de la teoría de la información 
a la psicología han descrito un animal como un canal que recibe deter- 
minado flujo de información a través de sus órganos sensoriales y que 
pasa esta información, a través de su sistema nervioso, a su equipo 
elector, donde emerge en forma de conducta.. De este modo, dichas 
tcorías se han concentrado en la transmisión de información entre la 
dd de estímulo externa y el patrón de respuesta puesto de ma- 
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Es obvio que un organismo no puede permanecer vivo y saludable 
a menos que sus reacciones varícn en concomitancia con las condicio- 
nes ambientales. Algunos autores han escrito que, si la efectividad de 
la adaptación pudiera ser juzgada según el grado de fidelidad con 
que la conducta refleja los eventos externos, mientras más información 
se transmita desde los órganos de los sentidos a los efectores, mejor. 
Pero este punto de vista tiene limitaciones que apartan la atención de 
aspectos esenciales de la conducta y en especial del pensamiento. El pri- 
mer punto opuesto que debe señalarse, es que la adaptación biológica 
no es un asunto de transmisión máxima de información entre el am- 
biente externo y la respuesta, sino de máxima transmisión de informa- 
ción entre la respuesta óptima y la respuesta real. 


La respuesta óptima 


En todo momento existe gran número de respuestas que están den- 
tro de la capacidad de un animal y que, por tanto, podrían ser emi- 
tidas. Cada una de estas respuestas tendría ciertas consecuencias y 
puede asienárseles un “valor” o “utilidad”. Por el momento, no nos 
debemos preocupar con el problema de cómo se determina este valor 
(por ejemplo, si en términos de los efectos biológicos, placer-desagrado, 
o pulsión y reducción de la pulsión), mientras reconozcamos que las 
consecuencias de algunas respuestas que podrían efectuarse tienen un 
valor más alto que los de otras respuestas. ] 

Llamaremos a la respuesta cuyas consecuencias tengan el valor más 
alto de todas las respuestas que podrían emitirse, la respuesta “óptima”. 
En rigor, deberíamos hablar de una clase de respuestas óptimas, puesto 
que podría haber respuestas distinguibles entre sí que tuvieran conse- 
cuencias idénticas o diferentes, pero de igual valor. Sin embargo, por 
conveniencia, hablaremos de la respuesta óptima, en singular. 

Cuál respuesta es la óptima, en determinado momento, depende de 
dos cosas, a saber: 1. datos acerca del mundo exterior y 2. el estado 
del organismo. Por ejemplo, que correr o no hacia el sur sea la respuesta 
óptima para determinado animal en un momento dado, dependerá de 
cuestiones como que haya un ladrón potencial acercándose desde el 
norte y que exista una fuente de comida ubicada en el sur. Muchas 
variables internas pueden producir algunas diferencias, por ejemplo, 
la fatiga y la enfermedad. Las más importantes serán las que puedan 
clasificarse como “motivacionales” (ver capítulo 9). Las respuestas 
óptimas variarán, aun cuando se mantenga constante el estado del 
mundo externo, siempre que varíe la condición motivacional del orga- 
nismo. Por ejemplo, cuando la comida se localice en el sur, la respuesta 
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Óptima, con toda seguridad, no será correr en tal dirección si el organig. 
mo tiene sed más que hambre. 

Por tanto, la respuesta óptima fluctúa de un momento a otro en 
tanto fluctúan los factores externos y las variables internas y cada tipo 
de respuesta tiene su frecuencia relativa o probabilidad de ser óptima, 
a lo largo de la vida del organismo. Esto quiere decir que podemos 
hablar de incertidumbre en relación a la respuesta óptima. Por otra 
parte, lo que de hecho está haciendo cl organismo —la respuesta real— 
también fluctúa de una a otra situación; también las respuestas reales 
ticnen sus frecuencias relativas o probabilidades. De manera que tam- 
bién existe cierta incertidumbre respecto a la respuesta real. 

Podemos considerar la adaptación biológica como un problema de 
aproximar la respuesta real a la respuesta óptima, o de hacer que lo 
que el organismo realiza sea lo más parecido posible a lo que sería 
conveniente que hiciera. Esto implica cierto grado máximo de corres- 
pondencia entre la respuesta óptima y la respuesta real o, en otras 
palabras, una transmisión máxima de información entre las dos. 

Ahora bien, los dos canales más importantes de transmisión de 
información entre la respuesta óptima y la respuesta real pasan a través 
de la situación de estimulo externa y del estado del organismo, respec- 
tivamente. La respuesta óptima, como hemos observado, depende de 
los hechos del universo externo, algunos de los cuales se relacionarán 
con los eventos próximos al organismo que causan la excitación sobre 
los órganos de los sentidos. Estos estímulos, a su vez, influyen sobre la 
respuesta real. Existe, por consiguiente, transmisión de información entre 
la respuesta óptima y la situación de estímulo externa así como entre la 
situación de estímulo externa y la respuesta real. Esto forma uno de los 
canales representados mediante líneas llenas en la figura 2-1. Las líneas 
que representan los canales de información en esta figura, tienen puntas 
de flecha en ambos extremos debido a la simetría en la transmisión de 
la información que ya se ha mencionado. 

El segundo canal importante es análogo, excepto en que la condi- 
ción interna del organismo toma el lugar de la situación de estímulo 
externa. Puesto que la condición interna, incluyendo los valores de las 
variables motivacionales, toma parte en la determinación de cuál 
respuesta es óptima y desempeña, asimismo, un papel en la determina- 
ción de qué respuesta real se efectúa, la información puede llegar a la 
respuesta real, desde la respuesta óptima, a través del segundo canal 
representado por líneas llenas en la figura 2-1: 


INFORMACIÓN Y ADAPTACIÓN 


ES 
e 
e 
a 

e 
mientos 

no e ntes 

Acontecimientos 


de estímulos 
estemos py? 
presentes : 


51 


q 


Acontecimientos de 
estímulos externos 
anteriores 


Figura 2.1 


Limitaciones de la transmisión de información a través de 
la situación de estímulo externa 


El canal de información que va de la situación de estímulo exter- 
na a la respuesta real, sirve a la adaptación meramente como el sector 
final de un canal más largo que regresa hacia la respuesta óptima 
(ver figura 2-1). Con motivo de esto sufre dos deficiencias significativas. 
La primera es que no transmite toda la información que se requiere 
dela respuesta óptima. La segunda, que sólo una pequeña parte de la 
información que pasa entre la situación de estímulo externa y la res- 
puesta real es información originada en la respuesta óptima y que, por 
tanto, debería alcanzar los órganos efectores que producen la respuesta 
real, 

La razón de ambas limitaciones está en que los factores externos 
que afectan la naturaleza de la respuesta óptima y los que correspon- 
den al actual campo de estímulo externo se superponen sin ser coexten- 
sivos; cada uno de estos conjuntos de hechos contiene muchos ítemes de 
información que no se encuentran en el otro. La situación que se refiere 
a los hechos internos es semejante, sin llegar a ser tan seria la mayoría 
de las veces. Pueden haher hechos internos (por ejemplo, estados de 
ánimo irracionales) que influyan sobre la conducta, pero que no guar- 
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den relación con la naturaleza de la respuesta óptima. También pueden 
haber factores internos que guarden íntima relación con la respuesta 
óptima, pero que no estén representados entre los estímulos internos, 
por ejemplo, tumores malignos que debieran extirparse quirúrgicamente, 
pero que no producen dolor u otra sensación hasta que ya no son 


operables. 


Insuficiencia de información de la situación de estimulo 
externa 


Por lo general, los animales inferiores a los mamíferos parecen estar 

muy limitados en lo que se refiere al control de la conducta, al canal 
de información entre la situación de estímulo externa y la respuesta real. 
Tienen a su disposición un patrón específico invariable de respuestas 
para cada una de determinadas clases de estímulos biológicamente sig- 
nificativas y, cada vez que se presenta una situación de estímulo que 
pertenece a una de estas clases, ejecutan la respuesta apropiada de 
manera uniforme, con pocas excepciones. El canal entre la condición 
interna y la respuesta real es también de alguna importancia, aumen- 
tando, al parecer, a medida que ascendemos en la escala de la evolu- 
ción. En los peces y las aves, como lo muestra la rica documentación 
proporcionada por los etólogos (Tinbergen, 1951), la probabilidad de 
una respuesta dada en determinado ambiente varía a menudo con las 
variables motivacionales, dependiendo de factores como el tiempo trans- 
currido desde la última vez que el animal tuvo oportunidad de realizar 
esa clase de conducta o de modificaciones en la actividad glandular 
debidas a las estaciones. Estas asociaciones entre las condiciones inter- 
nas y las externas por una parte, y la conducta por la otra, dependen 
de estructuras nerviosas heredadas. Todos los grupos importantes de 
animales parecen tener la capacidad de utilizar los mecanismos de apren- 
dizaje, que traen consigo información adicional respecto a la selección 
de la conducta, pero estos mecanismos tienen un campo de acción 
menor hasta que llegan a dominar la conducta en los mamíferos 
superiores. 

El aprendizaje explota las repeticiones existentes entre las confi- 
guraciones de eventos externos en distintos momentos. Existe cierta 
tendencia de los eventos a que se repitan en combinaciones semejantes. 
Esto significa que si dos (o más) eventos han dado lugar a determina- 
dos estímulos, simultáneamente o en íntima sucesión, a partir de ese 
momento es probable que se repita la combinación cuando se experi- 
mente uno de sus componentes. 
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De este modo surge la utilidad biológica de conocidos procesos de 
aprendizaje. Si anteriormente cierto sonido precedía a un choque eléc- 
trico, un perro efectuará la contracción de la pata, condicionada por 
costumbre, solamente al oír el sonido, lo que pucde serle hencficioso, 
dado que si dejara la pata en su lugar cs probable que, una vez más, 
fuera peligroso. Si una paloma descubre que luego de picotear un 
cuadrado rojo se le proporciona comida, su frecuencia de picoteo 
aumentará ante la presencia visible de un cuadrado rojo, lo que le 
resulta provechoso, porque la secuencia cuadrado rojo —> comida, que 
ha aparecido antes, probablemente vuelva a ocurrir. 

Los canales más directos que van desde la respuesta óptima a tra- 
vés de la situación de estímulo externa presente y a través del estado 
presente del organismo hasta la respuesta actual, se ven complementa- 
dos por otro canal, representado por una línea interrumpida en la 
figura 2-1. Este canal adicional tiene cuatro sectores. El primero va 
desde la respuesta óptima hasta los eventos (la mayor parte externos 
aunque, en ocasiones, también internos) que no se representan en la 
situación de estímulo presente; se transmite información (en ambas 
direcciones) a lo largo de este canal, puesto que la naturaleza de la 
respuesta Óptima está determinada por dichos eventos y, consiguiente- 
mente, les corresponde. Hay, entonces, un canal que va desde estos 
eventos no estimulantes hasta los eventos de estímulo que pertenecen al 
pasado, y lo que hemos dicho acerca de las redundancias o repeticiones 
entre las combinaciones anteriores y presentes de eventos, implica que 
también se transmite información a través de este canal. El siguiente 
sector va desde los eventos de estímulo pasados hasta la condición 
interna, que contiene huellas o estructuras de hábito generadas por, y, 
por tanto, correspondientes a combinaciones de estímulos experimen- 
tados anteriormente. Finalmente, el canal que va desde el estado del 
organismo hasta la respuesta actual lleva información en forma de estas 
estructuras de hábito así como información que proviene de otras con- 
diciones internas. 

Sin embargo, las formas más simples de aprendizaje no son sufi- 
cientes para lenar los huecos de información en la situación de estímulo 
externa presente. Son útiles sólo cuando puede derivarse un indicio de 
la respuesta óptima a partir de la combinación formada por una pauta 
de estímulo externa que actúa aquí y ahora y las huellas dejadas en el 
sistema nervioso por una pauta de estímulo similar conjugada ante- 
riormente con otros estímulos. Dicho de otra manera, las formas más 
simples de aprendizaje acoplan la información acerca de los estímulos 
presentes con la información que se deriva del pasado acerca de sus 
probables asociaciones. 
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Sin embargo, puede suceder a menudo que los eventos que guardan 
relación vital con la respuesta Óptima, simplemente no son accesibles 
de manera alguna a través de La situación de estímulo presente, de 
nera que los estímulos ante los que se exponen Jos receptores, no 
son suficientes para guiar a la conducta, sin que importe lo que haya 
aprendido el organismo de encuentros con estímulos semejantes cn 
su historia anterior. No obstante, la mayoría de los animales, y espe- 
cialmente los animales superiores, poseen medios para ganar acceso 
a otros estímulos distintos de los que constituyen cl campo de estimu- 
lo presente y, de este modo, obtener parte de la información que 
falta. Por tanto, estamos obligados a reconocer la importancia de los 
procesos de recolección de información (cxploratorios y epistémicos), 
que nos scrán de gran interés de ahora en adclante. 


Necesidad del rechazo de información 


No sólo es insuficiente la información que contiene la situación de 
estímulo externa presente. La mayor parte también es superflua, de don- 
de surge la otra limitación importante del canal que va desde la situa- 
ción de estímulo externa hasta la respuesta real, 

Primero, la mayor parte de la información que proviene de los 
estímulos externos no guarda relación alguna con la respuesta óptima. 
Refleja eventos que están totalmente desconectados de las consecuencias 
de las diversas respuestas que el organismo podría emitir. Por consi- 
guiente, en lo que se refiere al canal entre la respuesta óptima y la real, 
suministran un tipo de información denominada “ruido” por los teóricos 
de la información; esto es, eventos (como los que producen los cruji- 
dos de una línea telefónica defectuosa) que afectan la emisión, pero no 
reducen la incertidumbre en relación al suministro. 

Segundo, gran parte de la información que reciben los órganos de 
los sentidos debe descartarse, en todo caso, debido a la capacidad limi- 
tada del canal del organismo animal. Sherrington (1906) comparó el 
sistema nervioso central con un embudo, señalando que las vías aferen- 
tes eran cinco veces más numerosas que las vías eferentes, de manera 
que los mensajes sensoriales de entrada debían competir para controlar 
la “vía final común”. Más recientemente, los cálculos hechos mediante la 
ayuda de la teoría de la información (por ejemplo, Luce, 1960) 
han mostrado que el cuello del embudo es aún más severo. La varic- 
dad de combinaciones de estímulos a los que pueden exponerse los 
órganos de los sentidos, claramente excede a la variedad de respuestas 
de que es capaz el equipo motor. Esto quiere decir que los patrones de 
respuesta no pueden reflejar más que una reducida proporción de las 
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propiedades del campo de cstímulo, con la consecuencia de que sólo 
una parte menor de la información que reciben los órganos sensoriales 
puede transmitirse a través del organismo y verse reflejada en sus 
respuestas. 

Siendo así, el “ruido” o información desvinculada de la respuesta 
óptima, constituye la mayor parte del contenido de información de la 
situación de estimulo externa. En cualquier canal de información que 
se esté usando a toda su capacidad, el ruido ocupa una parte impor- 
tante de la capacidad del canal y de esta manera, disminuye la cantidad 
de información consecuente que puede transmitirse, como lo ilustra 
vividamente la experiencia con un circuito telefónico o una frecuencia 
de radio con “ruido”. 

El rechazo de información es, por tanto, no menos vital para la 
adaptación biológica que la transmisión de información, y esto requiere 
el empleo de implementos para la selección apropiada tanto de la infor- 
mación a transmitir como de la información a rechazar y se hace aún 
más vital si consideramos las elaboradas capacidades simbólicas que 
posee el ser humano. Estas añaden cantidades potencialmente inmensas 
de información almacenada a lo que está entrando a través de las vías 
sensoriales, lo que aumenta grandemente la proporción de información 
disponible que tendrá que dejarse sin usar. Posner (1962) ha estudiado 
la ejecución de varias tareas de las que se puede suponer que requieren 
del pensamiento, como sumar números y clasificarlos en dos o cuatro 
categorías. Encontró que el tiempo que toma hacerlo, el riesgo de 
error y la evaluación subjetiva de la dificultad variaron en proporción 
directa con el grado en que se tenía que rechazar información. 

Por tanto, debemos revisar los medios que tienen a su disposición 
los animales superiores para recolectar información así como para re- 
chazarla, de manera que veamos dónde encaja el pensamiento dirigido. 


MECANISMOS DE RECOLECCIÓN DE INFORMACIÓN 


Ensayo y error 


La forma más primitiva de obtener información faltante acerca de 
la respuesta óptima y sobre condiciones externas ocultas que determinan 
qué respuesta será la óptima, es la conducta de ensayo y error. Se lleva 
a cabo una respuesta manifiesta después de otra hasta que se encuentra 
una con consecuencias satisfactorias. El orden de ocurrencia puede ser 
aleatorio, pero la herencia o los resultados del aprendizaje previo pro- 
bablemente harán que aparezcan primero aquéllas que tengan una ma- 
yor probabilidad inicial de éxito. 
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Este procedimiento tiene como limitaciones obvias que puede nece. 
Sitarse mucho tiempo y esfuerzo antes de terminarse la búsqueda y que 
algunas de las respuestas que se han probado puedan tener consecuen- 


cias de valor distintivamente negativo, 
No obstante, los organismos animales más simples no tienen otro 


recurso. El paramecium que encuentra bloqueado su movimiento hacia 
adelante no tiene otro remedio de liberarse que retrocediendo repctida- 
mente a poca distancia y después avanzar en dirccción ligeramente 
alterada, hasta encontrar un camino libre (Jennings, 1906). En los 
animales superiores, las acciones a ciegas ocurren como un último re- 
curso o conjuntamente con otras actividades especializadas de recolec- 
ción de información. La rata colocada cn un aparato experimental 
desconocido, invariablemente explora primero su medio, y el ser hu- 
mano que se encuentra encerrado en un cuarto no sólo examinará las 
puertas y ventanas, sino que también realizará o tendrá algún pensa- 
miento dirigido antes de verse reducido a movimientos vanos. 

Una ventaja adicional de que disfrutan los animales superiores es 
la posibilidad de utilizar variantes atenuadas de respuestas manifiestas, 
que, sin ser menos informativas, son más seguras, consumen menos tiem- 
po y fatigan menos que las acciones correspondientes a gran escala. 
Algunas veces, una respuesta que es bastante similar a otra cuyas 
consecuencias se vayan a evaluar, o una respuesta que constituya uno 
de sus preliminares, podrá arrojar la información requerida sin los 
peligros de un ensayo directo. En muchas especies animales, un gesto 
amenazante establece si un intruso aceptará un estatus subordinado, 
sin necesidad de una pelea. Un nadador mete el dedo pulgar de su 
pie en el agua antes de decidir si se zambulle o no. Un diplomático 
evalúa la probable reacción a una proposición de su gobierno ante un 
poder extranjero a través de tentativas no oficiales o de “filtraciones” 
deliberadas. En los animales existe una fuerte tendencia a reducir una 
respuesta al vigor mínimo compatible con su reforzamiento (Skinner, 
1938; Logan, 1960), y podemos suponer que las respuestas internali- 
zadas o implícitas, que constituyen el pensamiento, tienen su origen en 


esta tendencia. 


Conducta exploratoria 


Se llaman respuestas exploratorias (Berlyne, 19602) a las respuestas 
cuya función principal es intensificar la estimulación de partes especí- 
ficas del campo de estímulo o de establecer contacto con fuentes de 
estimulación que previamente estaban fuera del campo de estímulo. 


Este término cubre una amplia variedad de fenómenos, que pueden 
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clasificarse de muchas maneras, La más obvia y conveniente es por su 
funcionamiento. 

Algunas de ellas son respuestas de ajuste del receptor. Consisten en 
cambios de los estados fisicoquímicos de los órganos de los sentidos o 
en movimientos de ciertas partes del cuerpo cn relación a otras, deter- 
minando las características del medio sobre las que se afocarán los 
órganos de los sentidos. La primera se ejemplifica por los procesos 
retinianos que tienen lugar para su adaptación a la oscuridad y la 
última por los movimientos de los ojos, oler, y recorrer una superficie 
con Jos dedos. 

Cuando se modifica la colocación de todo el cuerpo y un organismo 
recibe más información de un objeto de estímulo, acercándose a él o 
moviéndose hacia un punto que le permita mejor visión del objeto, 
hablamos de exploración locomotriz. 

Finalmente, existe una categoría residual de respuestas investigato- 
rías. Consisten principalmente en actividades manipulatorias (que pue- 
den tener la misión de acercar el objeto a los órganos de los sentidos), 
ejecutar operaciones sobre un objeto para que proporcione estimulación 
«adicional (por ejemplo, golpearlo o sacudirlo para que suene), o elimi- 
nar alguna condición que impide recibir la estimulación del objeto (por 
ejemplo, hacer a un lado una pantalla o mover la manivela de enfoque 
de los binoculares). 


Conducta epistémica 


Otras respuestas se dirigen hacia la adquisición de conocimiento o, 
en otras palabras, de información que, una vez adquirida, se retiene en 
el sistema nervioso para vivificarse, en forma de procesos simbóli- 
cos, en ocasiones futuras en que pueda ser útil. Las respuestas episté- 
micas, como denominaremos a las respuestas con esta función, a me- 
nudo son exploratorias al mismo tiempo; esto es, la información que 
obtienen puede proporcionar satisfacción inmediata o dirección a Ta 

uesta real en ese preciso instante, así como alimentar las estructu- 
ras simbólicas que constituyen el conocimiento. 

Al intentar clasificar las respuestas epistémicas, encontramos nue- 
vamente tres categorías principales. Existe la observación epistémica, 
donde pueden emplearse todos los recursos de la conducta exploratoria 
para la representación simbólica de las pautas de estímulo que resultan 
de ellos. Consultar es conducta que busca material verbal con el con- 
tenido de información requerida, como cuando se pregunta algo a un 
experto o se busca un ítem de información en un libro de referencia. 
Finalmente, el conocimiento puede adquirirse a través del pensamiento 
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dirigido. Sin embargo, el pensamiento dirigido guarda un estatus espe. 
cial, puesto que las otras actividades cpistémicas están acompañadas, 
invariablemente, por el pensamiento dirigido y, además, el conocimiento 
que proviene de ellas generalmente se utiliza a través del pensamicnto 
dirigido después de haberse asimilado. 


MECANISMOS DE RECHAZO DE INFORMACIÓN 


Los procesos cuya función principal es reunir información, deben 
contribuir, al mismo tiempo, a rechazarla. Debido a la limitada capa- 
cidad del canal del organismo y al número limitado de sus receptores, 
por lo gencral estos procesos tendrán acceso a información de ciertas 
fuentes a costa de disminuir o excluir la información que proviene de 
otras. Las únicas excepciones serán los procesos que incrementan el nivel 
total de “activación”, “atención” o “vigilancia” (ver capítulo 9) y 
que, de este modo, aumentan la afluencia total de información. 

Sin embargo, existen dos clases de mecanismos dedicados por entero 


al rechazo de información. 


Atención 


En primer lugar, existen mecanismos de atención. La palabra “aten- 
ción” se ha utilizado con muchos significados en la historia de la psico- 
logía, así como en el lenguaje común. Sin embargo, reservaremos el 
término para los procesos que bloquean o suprimen la información que 
proviene de determinadas células receptoras. 

Se ha arrojado mucha luz sobre diversos procesos de esta naturaleza, 
a través de la investigación neurofisiológica realizada en años recientes 
(ver Berlyne, 1960a, capítulo 3; Broadbent, 1958). La transmisión de 
los impulsos nerviosos que representan estímulos externos aparente- 
mente puede ser obstruida en diversos niveles entre los órganos de los 
sentidos y las vías motoras. Se sabe que hay fibras que llevan influen- 
cias inhibitorias, en sentido descendente, desde la corteza cerebral hasta 
las primeras uniones nerviosas que se encuentran en la vía sensitiva 
después de las células receptoras, por ejemplo, las del núcleo coclear 
y las localizadas inmediatamente detrás de la retina. Los procesos afe- 
rentes que no son detenidos o atenuados en estos puntos pueden sufrir, 
evidentemente, la inhibición de fibras corticófugas semejantes localiza- 
das en las estaciones sensoriales de relevo del tallo cerebral. Finalmente, 
existen motivos hien fundados para creer que la corteza cerebral puede 
funcionar apropiadamente sólo si los procesos que dan lugar a una acti- 
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vidad motora definida, coordinada, se ven acompañados de una inhibi- 
ción extendida de los procesos que, de otra manera, estarían ocurriendo 
al mismo tiempo en áreas circunvecinas, incluyendo las resultantes de 
los estimulos externos que no se relacionan con la actividad en cuestión 
(Beritov, 1961; Milner, 1957). 

Los procesos de filtración, que ocurren a niveles inferiores del siste- 
ma nervioso, pueden determinar qué modalidad sensorial tomará dominio 
sobre la conducta, manteniendo en suspenso la información de otros 
canales sensoriales. Es posible que también hagan una selección muy 
gruesa entre porciones de las superficies sensoriales que pertenecen a 
una modalidad. La selección final, y la más sutil, de ítemes de infor- 
mación de cualquier modalidad, debe, sin embargo, ser efectuada en la 
corteza. Esta selección debe explicar el tipo de atención que podemos 
transferir de una porción del campo periférico visual a otra, sin cam- 
biar nuestro punto de fijación (ref. Fraisse, Ehrlich, y Vurpillot, 1956). 
También debe explicar la atención que permite escuchar lo que dice 
una voz determinada cuando muchas personas están hablando al mismo 
tiempo, o que se concentra en un tema interpretado por un instrumento 
dado en una orquesta (Broadbent, 1958). 

La atención a menudo se describe como un problema de intensi- 
ficar los procesos sensoriales que corresponden a los estímulos sobre los 
que se enfoca, así como un debilitamiento de los que corresponden a 
los demás estímulos. Desde luego, existe un fortalecimiento relativo de los 
primeros y cierto debilitamiento de los últimos. Sin embargo, no debe- 
mos olvidar que, mientras los mecanismos inhibitorios de la atención 
pueden reducir la cantidad de información que llega al aparato motor 
a partir de la mayoría de las partes del campo de estímulo, la atención 
(diferenciándola de las respuestas de ajuste del receptor que ayudan a 
la atención) solamente permite que pase toda la información que pro- 
viene de los estímulos sobre los que se enfoca. De ninguna manera puede 
aumentar la cantidad de información, de cualquier fuente que sea, por 
encima de lo que está entrando a través de los receptores. 


Abstracción 


El segundo grupo de implementos de rechazo de la información 
comprende los mecanismos de abstracción. La información es un pro- 
blema de seleccionar entre alternativas, hacer distinciones, reflejar la 
variedad. Cuando se ignoran las distinciones, cuando las cosas que no 
son idénticas se tratan como equivalentes, cuando se reduce la variedad, 


se pierde información. 
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Ya se ha mencionado que, cuando la información que proviene de 
varias fuentes de entrada se está alimentando hacia un canal al mismo 
tiempo y la información total que emana de ellas excede la capacidad 
del canal, existen dos posibilidades, cada una de las cuales significa que 
sólo una parte de la información que entra llegue a la salida. Puede 
haber transmisión completa de la información que se origina en una 
entrada y bloqueo de la información de otras entradas, o bien, puede 
pasar parte de la información que proviene de todas las entradas, 
La atención tiende hacia la primera de estas soluciones. La informa. 
ción de la mayor parte de los receptores se bloquea y el grueso de la 
información de un grupo de receptores favorecidos se retiene, aunque 
la atención puede variar ampliamente en su grado de concentración o 
dispersión. Un organismo puede responder “con toda la capacidad” 
a una parte del campo de estímulo y permanecer completamente des- 
atento hacia el resto, o atender predominantemente una parte mientras 
que todavía tiene en cuenta lo que está pasando en otro lugar. Un niño, 
en la escuela, puede concentrarse en cada palabra del maestro y resis- 
tirse a las distracciones, o puede seguir la corriente general de lo que 
éste dice mientras mira a través de la ventana. 

Por otra parte, la abstracción consiste en hacer que la conducta 
manifiesta dependa de ciertas propiedades de una pauta de estímulo, 
al mismo tiempo que no tiene en consideración otras propiedades. Esto 
significa que forma lo que los lógicos y matemáticos llaman una “clase 
de equivalencia” de situaciones de estímulo, que comparten alguna 
característica, pero que son distintos en otros aspectos, y llevan a cabo 
la misma respuesta ante todos los miembros de la clase. 

De manera que, mientras la atención determina cómo se distribuirá, 
entre los sectores del campo de estímulo, la información que entra y 
que se procesará, la abstracción determina cómo se distribuirá entre 
los ítemes de información que provienen de los mismos sectores. 

De hecho, una pauta de estímulo puede ser conceptualizada como 
un mensaje formado por cierto número de señales, cada una de las 
cuales especifica una de sus propiedades (Bresson, 1958). Por ejemplo, 
en el caso de un modelo visual, la primera señal puede especificar la 
forma, la segunda el tamaño, la tercera el color, etc. Por tanto, la abs- 
tracción significa efectuar conducta que tiene en cuenta algunas de las 
señales del mensaje y hace a un lado el resto. En lo que se refiere a la 
conducta, todos los patrones de estímulo cuyos mensajes correspondientes 
tienen la misma señal en determinadas situaciones, son hechos equiva- 
lentes, aun cuando sus señales, en otras situaciones, sean considerable- 
mente diferentes. 

Algunos casos de abstracción parecen ocurrir de manera hereditaria 
en los animales inferiores. Los etólogos han documentado varios casos 
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instructivos. Cuando una grulla adulta llega a su nido, llevando comida 
en su pico, la cría picotea el pico del adulto, que es todo amarillo 
excepto la punta, que ostenta una mancha roja muy viva (Tinbergen 
y Perdeck, 1950). Algunos experimentos con modelos que poseen dis- 
tintos atributos del pico de la grulla, han mostrado que las probabili- 
dades de picotear, por parte del polluelo, despenderá de lo roja que sea 
la mancha. El color del fondo, el tamaño de la mancha y la forma 
de la cabeza, evidentemente carecen de importancia. 

En los animales superiores, la abstracción toma lugar a partir de los 
procesos de aprendizaje que se ejemplifican en los experimentos de 
“aprendizaje discriminativo”, “formación de conceptos” y “percepción 
selectiva”. 

Con frecuencia se utiliza la palabra “atención” de manera que abar- 
que lo que llamamos “abstracción”. Por ejemplo, un animal que ha 
sido adiestrado para acercarse a la tarjeta que muestra un triángulo, 
sin que importe que el triángulo sea blanco o negro, grande o pequeño, 
vertical o invertido, se dice que está “atendiendo” a la forma y “des- 
atendiendo” al color, tamaño u orientación espacial. Sin embargo, en 
vista de las diferencias psicológicas entre los procesos que seleccionan 
los estímulos que actúan sobre diferentes receptores y los procesos que 
seleccionan atributos de una pauta de estímulo que actúa sobre el mis- 
mo grupo de receptores y, especialmente en vista de las profundas dife- 
rencias que deben existir entre los mecanismos fisiológicos en que se 
basan estos procesos, parece recomendable adoptar una terminología 
que establezca una diferencia entre ellos, 

Otro término que se utiliza a veces en lugar de lo que llamamos 
“abstracción” es “codificación”. Por ejemplo, se dice que un elefante 
debe ser “codificado” como un objeto gris si la respuesta depende sola- 
mente del color y no toma en cuenta el tamaño, la forma y otras pro- 
piedades. Ahora bien, está perfectamente claro que la abstracción de- 
pende de cómo se codifica la información contenida en la pauta de 
estímulo o, para usar una palabra más técnica, transducida dentro del 
sistema nervioso. No obstante, “codificación” no parece ser un término 
muy bueno, puesto que cubre todas las modificaciones que puedan ocu- 
rr entre un conjunto de señales y un segundo conjunto que contiene 
información transmitida desde el primer conjunto. La abstracción, esto 
és, la eliminación de información sobre propiedades particulares de la 
entrada, es sólo uno de los cambios que pueden ocurrir. 
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El PENSAMIENTO DIRIGIDO COMO MEDIO DE RECOLECCIÓN 
Y RECHAZO DE INFORMACIÓN 


Debemos tratar de ubicar el pensamiento dirigido en este marco de 
referencia. 

Primero, es evidente que el pensamiento dirigido puede servir como 
medio para obtener información que, sin él, no podría existir. Propor. 
ciona patrones de estímulos internos producidos por la respuesta que, 
puesto que están cargados de alguna información acerca de la respuesta 
óptima de la cual carccen los estímulos externos, pueden golemar la 
selección de la respuesta real en unión con ellos. Las respuestas implí- 
citas que producen estos estímulos internos son frutos del aprendizaje, 
Pertenecen, de este modo, al canal representado por las líneas interrum- 
pidas de la figura 2-1. Además, cl pensamiento dirigido es una variedad 
de la conducta epistémica. No sólo proporciona estímulos internos que 
conducen al sujeto, desde el momento en que se presentan, en dirección 
de la respuesta óptima; también proporcionan información que puede 
almacenarse para un uso posterior, 

Aún así, las funciones de rechazo de información del pensamiento 
dirigido no son menos importantes, aunque raramente hayan recibido 
el debido énfasis. 

Consideremos las operaciones que llevan a la solución de un pro- 
blema aritmético. El resultado de estas operaciones será un número 
determinado; pero cada número puede ser la solución de innumerables 
problemas distintos. La magnitud de la posible variedad y, por consi 
guiente, de la información que el sujeto tiene en cuenta cuando co- 
mienza sus cálculos, debe exceder con mucho a la magnitud de la varie- 
dad y, por tanto, de información contenida en el resultado. Los cálculos 
han servido, de este modo, para transmitir alguna información, pero 
para desechar todavía más. Sin embargo, la reducción de información 
resultante generará algo mucho más manejable y, por tanto, más útil 
que lo que hubiera sido la masa original de material numérico. 

Los procesos criminalísticos ofrecen una ilustración aún más clara. 
Un jurado debe sentarse durante varias semanas y tomar conocimiento 
de cantidad de testimonios y argumentos legales. Las secuencias alter- 
nativas de eventos que podrían ocurrir durante un juicio prolongado 
deben ser lo suficientemente grandes para abarcar muchos millones de 
bits de información. Aún así, el objetivo de todo el proceso es un vert- 
dicto para el cual sólo existen dos alternativas posibles, “culpable” 0 
“inocente”. Si ambas formas tuvieran el mismo número de probabil- 
dades, el veredicto tendría un bit de incertidumbre. Puesto que las per- 
sonas normalmente son llevadas a juicio sólo cuando existen poderosi5 
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pruebas de frima facie en su contra, es más frecuente, en la práctica, 
un veredicto de “culpable”, de manera que el producto informativo 
medio de las deliberaciones del jurado será menor que un bit, El vere- 
dicto debe transmitir información acerca del testimonio y los argumen- 
tos; debe ser apropiado para ellos y tenidos en cuenta. Pero el reemplazo 
de muchos millones de bits de información por menos de un bit expresa 
elocuentemente la necesidad de rechazar información en el pensamiento. 

En particular el pensamiento dirigido, aunque ocasionalmente puede 
ayudar a la atención, logra el rechazo de información principalmente 
a través de la abstracción. Esto puede verse de muchas situaciones. 

Por un lado, el producto del pensamiento es, por lo común, una 
descripción; un patrón de símbolos que atribuye cierta propiedad o 
conjunto de propiedades a algo. Las descripciones rara vez expresan 
todos los rasgos distinguibles de lo que se describe. Indican una carac- 
terística distinguible o un número limitado de ellas mientras ignoran 
las demás. Una descripción, por así decirlo, introduce entidades que se 
ajustan a la descripción (aunque puedan diferir en otros aspectos) 
dentro de una “clase de equivalencia”. 

La mayor parte del pensamiento permite reconocer ciertas situacio- 
nes de estímulo como equivalentes, en relación a la conducta apropiada. 
Los efectos del pensamiento sobre la conducta manifiesta pueden no 
advertirse en un corto lapso, especialmente cuando se piensa “por 
pensar”, como ocurre tan a menudo. No obstante, el pensamiento inva- 
riablemente cambia el significado conductual de ciertas situaciones de 
estímulo, agrupándolas con otras que son superficialmente distintas 
a ellas. La historia de la ciencia, la filosofía y el arte están llenas de 
ejemplos. 

Un punto final, que confundiría a cualquiera que no pudiera man- 
tener en claro el significado técnico preciso de “información”, es que 
la recolección y el rechazo de aquélla, considerados como funciones del 
pensamiento dirigido, no se pueden separar. La información significa 
selección de posibilidades alternativas. Pero seleccionar información que 
se hará a un lado significa seleccionar una cantidad de ítemes de infor- 
mación que podrían ser descartados. Un sistema de clases de equivalen- 
cia, compuesto por situaciones de estímulo distinguibles, es uno de los 
muchos sistemas alternativos de clases de equivalencia que podrían 
formarse a partir de los mismos elementos. 


EQUIVALENCIAS DE 
ESTIMULO 


OBSERVAMOS (en el capítulo 1) que cierto tipo de pensamiento diri- 
gido, el pensamiento E, sirve para ampliar las pautas de respuesta 
asociadas con ciertas situaciones de estímulo, a situaciones adicionales 
de estímulo. Esto significa formar equivalencias entre situaciones de 
estímulo que antes no habían sido tratadas como equivalentes. El pen- 
samiento R, que da lugar a nuevas pautas de respuesta, trabaja inva- 
riablemente en colaboración con el pensamiento E y utiliza las equiva- 
lencias que de él resultan. Vimos en el capítulo 2 que una de las 
Íunciones principales del pensamiento dirigido es poner la conducta 
bajo el control de propiedades específicas del estímulo, de manera que 
las situaciones de estímulo distinguibles que posean estas propiedades 
se vuelvan equivalentes, mientras que la información que refleje otras 
Propiedades se suprime y se le niega cualquier influencia. Por consi- 
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guiente, debemos examinar la noción de “equivalencia de estimulo" 
de manera más estricta. 

Primeramente, debemos hacer una clara distinción entre la equiva. 
lencia ecológica y la equivalencia conductual. En términos generales 
las situaciones de estímulo que sean ecológicamente equivalentes son las 
que deberían tener una respuesta similar, mientras que las situaciones 
de estímulo que son conductualmente equivalentes tendrán una res 
puesta similar, Otra manera de expresarlo es decir que las equivalencias 
ecológicas y conductuales son equivalencias con relación a la respuesta 
óptima y a la respuesta real, respectivamente. 


Equivalencias ecológicas 


Diremos que dos situaciones de estimulo son “ecológicamente equi- 
valentes”, en relación a condiciones motivacionales particulares, si las 
respuestas óptimas ante las dos situaciones son idénticas cuando ocurren 
dichas condiciones motivacionales. Diremos que dos estímulos o confi- 
guraciones de estímulo, Er y Ex, son “ecológicamente equivalentes” 
cuando existe una equivalencia ecológica, en relación a alguna condi- 
ción motivacional, entre cualquier situación de estímulo que contenga 
a Es y la misma situación con Ex cn lugar de Es. 

De manera que podemos decir que la visión de una tira azul de 
madera, de dos pulgadas de largo, es ecológicamente equivalente a la 
visión de una tira roja de metal, de dos pulgadas de longitud. Esto se 
debe a que existen condiciones motivacionales en las que la respuesta 
óptima será la misma independientemente de cuál de los dos objetos 
esté presente; por ejemplo, cuando una persona busca algo con qué 
llenar un hueco de dos pulgadas o cuando se le pide que indique cuál 
es la longitud del objeto que tiene enfrente. Por así decirlo, existen 
condiciones motivacionales donde el valor de las consecuencias de la 
respuesta del sujeto depende solamente de la longitud. Pero también 
habrá otras condiciones motivacionales en las que la presencia de uno 
u otro objeto hará que sean distintas las respuestas óptimas; por ejem- 
plo, cuando una persona busca algo que pueda destacar claramente 
sobre una superficie roja, algo que se pueda clavar en una pared O 
algo que no se pueda romper fácilmente; cuando se le pide que especi- 
fique el color del objeto que tiene enfrente o que coloque los objetos 
rojos a su derecha y los azules a su izquierda. 
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Equivalencias conductuales 


Dos situaciones de estímulo son conductualmente equivalentes, en 
relación a determinadas condiciones motivacionales, si cuando ocurren 
estas condiciones motivacionales la respuesta más probable en una situa- 
ción es la misma que la respuesta más probable en la otra. Diremos 
que dos estímulos o patrones de estímulo, Ea y E», son conductualmente 
equivalentes siempre que exista una equivalencia conductual, en rela- 
ción a alguna condición motivacional, entre una situación de estímulo 
que incluye a Ea y la situación correspondiente con Es en vez de Es. 

La adaptación exige que, en la medida de lo posible, las situaciones 
de estímulo ecológicamente equivalentes sean conductualmente equiva- 
lentes y viceversa. Esto es, en efecto, otra manera de expresar el requi- 
sito de la transmisión máxima de información entre la respuesta óptima 
y la respuesta real. Un modo de garantizar esta aproximación entre 
las equivalencias de estímulo ecológica y conductual es, desde luego, 
que debe realizarse a partir de los mecanismos de selección natural y 
de aprendizaje, incluyendo al pensamiento dirigido. 


FUENTES DE EQUIVALENCIAS DE ESTÍMULO CONDUCTUAL 


Ahora debemos revisar las formas en que pueden. volverse conduc- 
tualmente equivalentes dos modelos de estímulo. Deben considerarse 
desde un punto de vista general, de manera que puedan verse en pers- 
pectiva, como casos especiales, las equivalencias conductuales estableci- 
das mediante el pensamiento dirigido. 

“Generalmente, la existencia de una equivalencia conductual entre 
dos condiciones de estímulo implica que una respuesta común está aso- 
clada a ambas. Sin embargo, lo contrario no es cierto puesto que una 
respuesta puede estar asociada a dos condiciones de estímulo sin ser 
la más probable de cualquiera de ellas. Las únicas excepciones a la 
regla de que la equivalencia conductual significa asociación con una 
respuesta común, comprenderán las situaciones de estímulo que no 
estén asociadas con ninguna respuesta, esto es, en las que todas las 
respuestas ocurran con las probabilidades que tengan sobre una mues- 
tra al azar de situaciones de estímulo. Es posible que estas excepciones 
puedan establecerse en infantes neonatos, que parecen reaccionar a una 
amplia variedad de ambientes con una secuencia de movimientos incoor- 
dinados, difusos. Quizá puedan encontrarse también, cuando se en- 
frentan animales adultos a situaciones sin precedente que no puedan 
evocar una respuesta prepotente. Pero en el ser humano después de su 
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infancia temprana, rara vez habrá un modclo de estímulo que no 
posea asociaciones al menos con respuestas de denominación y dey. 


cripción. 

Si nos preguntamos cómo puede asociarse dos clases de situaciones 
de estímulo con una respuesta común, la teoría de la conducta podrá 
mostrarnos tres formas en que podrían ocurrir (ver Seward, 1948). 


l. Asociación independiente 


Dos clases de situaciones de estímulo pueden haber adquirido inde- 


pendientemente una asociación con una respuesta común, ya sea a 
través de conexiones nerviosas heredadas o de procesos de aprendizaje 


separados. 

De este modo, la flexión del antebrazo puede provocarse mediante 
la aplicación de un choque eléctrico a los dedos o golpeando el hombro 
Sucede así porque ambos estímulos están asociados con la misma res- 
puesta a través de diferentes reflejos innatos, a saber, los reflejos de 
flexión y acromial. Si frecuentemente se ha hecho preceder un choque 
eléctrico en los dedos por el sonido de un zumbador, el choque y el 
sonido tendrán una asociación común con el hecho de retirar el ante- 
brazo; el primero de manera innata y el segundo como una respuesta 
condicionada. Si, en momentos distintos, el sonido del zumbador y el 
encendido de una luz han anunciado el choque eléctrico a los dedos, 
ambos estímulos habrán adquirido una asociación aprendida con la 


respuesta de flexión. 
El caso de la asociación independiente es de poco valor en nuestra 


investigación, puesto que el pensamiento establece equivalencias entre 
los estímulos sin las dificultades y limitaciones de asociar a cada uno de 
ellos por separado con una respuesta. Sin embargo, debemos tener pre- 
sente la asociación independiente como una posibilidad que debe ex- 
cluirse antes de que podamos suponer que están operando otros procesos, 


como los que dependen del pensamiento. 


2. Generalización primaria del estímulo 


El principio de la generalización primaria del estímulo surgió de los 
experimentos de Pavloy sobre condicionamiento clásico (Pavlow, 1927) 
y se ha encontrado igualmente aplicable “aÍ condicionamiento instru- 
mental (por ejemplo, Guttman y Kalish, 1956). De acuerdo con este 
principio, un proceso de aprendizaje que | establece una asociación entre 
É, y 1 y Ra, Ra, producirá, sin entrenamiento > adicional, una asociación _€n- 
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tre Ra y cualquier estímulo Fo, que se parezca a Es. Mientras mayor 
sa el parecido entre E, y E, más fuerte será la asociación generalizada. 

Tratar de especificar qué queremos decir con estímulos que se 
“parecen” a E, puede ser un círculo vicioso, puesto que la medición 
del grado de generalización es, a menudo, la única manera de expresar 
la semejanza entre dos estímulos para determinado organismo. Lo que 
podemos decir, en última instancia, es que nosotros y muchas otras 
especies animales estamos hechos de tal manera que ciertos pares de 
estímulo poscen un cierto grado de “similitud natural”, y todo indica 
que afectan al sistema nervioso de maneras lo suficientemente parecidas 
como para tener consecuencias semejantes. 

Utilizamos el término “similitud natural” en lugar del de “similitud 
innata” porque varios autores (por ejemplo, Hebb, 1949; Rosenblatt, 
1958; Taylor, 1962; y Uttley, 1956) han sugerido recientemente que el 
reconocimiento de ciertas semejanzas, por ejemplo la semejanza de 
forma, se desarrolla a partir de un aprendizaje temprano por el cual 
pasan todos los miembros normales de una especie. Sin embargo, podría 
ser que, cuando menos, algunos casos de generalización primaria del 
estímulo dependan de parecidos cuyo reconocimiento es innato, como lo 
atestigua un experimento de Ganz y Riesen (1962). Estos investigado- 
res adiestraron monos (que habían pasado la totalidad de su vida en 
completa oscuridad), a apretar una palanca para obtener una solución 
de sacarosa mientras se les presentaba una luz de un matiz determinado. 
Resultó que los monos también apretaban la llave al ver diferentes 
matices de color. Los nuevos matices evocaron menor número de res- 
puestas de apretar la palanca que el matiz original, pero el número de 
respuestas aumentó al aproximarse a este último, 


3. Generalización secundaria del estímulo 


El tercer mecanismo, la generalización secundaria del estímulo, es 


suponer su ocurrencia sólo cuando puedan excluirse los otros dos meca- 
nismos. Excluimos la asociación independiente asegurando que la res- 
puesta, Ru, ha adquirido un incremento de asociación con Ez como 
consecuencia de un proceso de aprendizaje que asoció Ra con Es. La 
mejor manera de descartar la generalización primaria del estímulo es 
aplicando estímulos intermedios entre E, y E. a lo largo de dimensiones 
fisicas utilizadas para clasificar los estímulos y ver si estos evocan a Ru 
de manera más fuerte que Ez, pero con menor fuerza que E, (como 
debieran hacerlo si está funcionando la generalización primaria). 
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La generalización secundaria del estímulo ocurre siempre que una 
respuesta, Ri, habiéndose asociado con Es, se asocia con E- a través 
de la intervención de una segunda respuesta de medición. 

Hay dos modos de que esto succda. Uno comprende el encadena. 
miento de estímulos (Horton y Kjeldegaard, 1961): a) E, posee una 
asociación con R., innata o a través del aprendizaje y b) Ez adquicre 
una asociación con una respuesta, R+,, que produce Es. En consecuencia, 
se produce el desarrollo que se describe en la figura 3-1. Ez evoca Ra,, 
que produce E, y Es, a su vez, produce Ri. Ra se vuelve más pro- 
bable cuando se presenta E, y a través del intermediario de E,, cada 
vez que se presenta E.. 

Los ejemplos más claros del tipo de encadenamiento de la genera- 
lización secundaria del estímulo provienen de los estudios sobre apren- 
dizaje verbal. Podemos tomar el ejemplo de un experimento de Sacks 
y Russell (citado por Jenkins, 1963). Los experimentos previos sobre 
asociación libre han mostrado que existe una fuerte tendencia a que 
los estudiantes digan “silla” (Ra) al oír la palabra “mesa” (Er). Los 
sujetos que pertenecen a esta población fueron enseñados a responder 
“mesa” (Re) ante la sílaba sin sentido “ZUG” (Ez). Se encontró que 
era posible establecer asociación entre “ZUG” y “silla” en uno o dos 
ensayos de adiestramiento, indicando que se había producido una aso- 
ciación bastante fuerte entre este estímulo y esta respuesta mediante la 
acción combinada de las dos asociaciones previamente establecidas. 


z E, —>Rz 


Y Lo —>Rz 


IE, Ra A 
E _ _3R 
1 ER eE, ds $ 
R 
e. E E. — Re E Ri 1. E E "Ra -En— Ri 
a a SA 
Figura 3.1 Figura 3.2 


Otro ejemplo lo encontramos en una técnica psicoterapéutica utili- 
zada por Wolpe (1958). El paciente recibe un choque eléctrico y se le 
instruye para que pronuncie la palabra “calma” (R+1), en el momento 
que se termina el choque. Este procedimiento liga una respuesta de 
reducción del miedo (Ra) a la estimulación auditiva y propioceptiva 
(E,) producida al decir “calma”. Se alienta al paciente, entonces, a 
que diga “calma” para sí mismo (R»s) cuando se sienta ansioso en la 
vida diaria (E,), y muchos pacientes informan que esto proporciona 

un inmediato alivio (Ra). 
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El segundo caso, y mucho más importante, de generalización secun- 
daria del estímulo es la generalización mediata del estímulo, que se 
describe en la figura 3-2. Empezamos con dos condiciones de estímulo, 
E, y E: que, independientemente, de manera innata o a través del 
aprendizaje, dan lugar a una respuesta común (conocida como la res- 
puesta mediadora o de rotulación, Rz). Se forma entonces una asocia- 
ción aprendida entre E, y una nueva respuesta, Ra. Se observa en- 
tonces que E. posee una asociación con Ra, siendo tales las condiciones 
que puede descartarse la generalización primaria del estímulo. 

El fenómeno puede explicarse de la siguiente manera: Re, como 
todas las respuestas, produce una característica configuración de estímulo 
de retroalimentación, Ez (el estímulo de rotulación). Durante el apren- 
dizaje que asocia Es con Ra, también ocurre Ra, y Ez, así como En, 
adquiere una asociación con Ra. Cuando Ez se reintroduce subsecuente- 
mente, R ocurre de nuevo, y entonces R, es producida por Ex. 

El encadenamiento y la generalización mediata se acompañan muy 
a menudo, de manera que es difícil separarlas por entero, debido a que 
el encadenamiento puede producir una equivalencia entre Es y Ez (ver 
figura 3-2), mientras que la generalización mediata puede hacer que 
E, y E. sean equivalentes. 

Vanias respuestas pueden servir como Rx, incluyendo las respuestas 
manuales, como lo demostró Jeffrey (1953). En este experimento, los 
objetos de estímulo externos eran manchas blancas, grises y negras, y 
las respuestas de prueba, que eran diferentes para los estímulos blancos 
y negros y que se recompensaban con canicas que podían luego cam- 
biarse por dulces, consistían en empujar o jalar una manija. Después 
de haber sido adiestrado para ejecutar las respuestas de prueba apro- 
piadas a los estímulos blancos y negros, un grupo de niños fue ense- 
ñado a efectuar la respuesta de rotulación, que consistía en mover la 
manija hacia la izquierda o hacia la derecha. El blanco y el negro 
tenían diferentes respuestas de rotulación, pero el gris tenía la misma 
que el blanco para algunos sujetos, y la misma que el negro para otros. 
Durante el periodo final de prueba, donde se presentaron los estímulos 
blanco, negro y gris y se debían dar las respuestas de rotulación antes 
que las respuestas de prueba, había una fuerte tendencia a que los 
estímulos grises dieran lugar a la respuesta de prueba asociada con el 
color, blanco o negro, con el que compartía una respuesta de rotulación. 

Otro grupo de sujetos, en el experimento de Jeffrey, usó respuestas 
de rotulación verbales. El procedimiento fue el mismo al que se sometió 
el grupo antes presentado, excepto que, en lugar de las respuestas de 
rotulación de mover la manija, Jos sujetos tenían que decir “negro” al 
ver la mancha negra, “blanco” al ver la mancha blanca, y ya fuera 
“blanco” o “negro” al ver la mancha gris. Con este grupo hubo una 
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tendencia aún más pronunciada a que la mancha gris evocara la res. 

puesta de prueba asociada con la mancha negra cuando se denomi. 
.s sl 

naba “negro” y la asociada con la mancha blanca cuando se deno- 


minaba “blanco”. 

Las respuestas simbólicas, incluyendo las palabras, se ajustan ideal. 
mente a la función de rotular y, como lo ilustran los hallazgos de Jeffrey, 
lo pueden hacer con particular efectividad. Evidentemente, proporcio- 
nan indicios más ricos y en mayor número. Las respuestas y las combi- 
naciones que pueden elaborarse con ellas, forman un almacén inago- 
table de rótulos únicos y requieren poco esfuerzo. Finalmente, y éste 
es un punto al que volveremos después, están organizadas en sistemas, 

Las respuestas de rotulación, ya sean verbales o no, se pueden redu- 

cir a forma cubierta de acuerdo con el principio general de que las 
respuestas se efectúan con la menor intensidad compatible con sus fun- 
ciones (Mowrer, 1954; Logan, 1960; Skinner, 1938; y Zipf, 1949), 
Las respuestas de rotulación implícitas pueden ser muy débiles o frag- 
mentarias para afectar al mundo externo o para ser observables desde 
el exterior, pero igual pueden proporcionar retroalimentación de es- 
tímulos que influya sobre la conducta subsecuente del sujeto. Esto es 
todo lo que se necesita para que desempeñen su parte, con las ventajas 
agregadas de la privacidad y la relativa falta de esfuerzo. En el expe- 
rimento de Jeffrey, un tercer grupo de sujetos aprendió las respuestas 
manuales de rotulación, pero no se le dio instrucciones para que las 
efectuaran al mismo tiempo que las respuestas de prueba. No obstante, 
igual hubo generalización de la respuesta de prueba al color gris a 
partir de cualquiera de los otros colores que compartía una respuesta 
de rotulación, aunque no fue tan marcado como con los otros grupos. 
Se supone que las respuestas de rotulación ocurrieron en forma cubierta 
mientras se efectuaba la respuesta de prueba. 

De hecho, parece haber un principio psicológico general, que puede 
llamarse principio de la generalización secundaria, que implica que cada 
vez que dos estímulos E, y Ez estén asociados con una respuesta, Ra, 
y uno de los estímulos, E,, adquiera después una asociación con una 
segunda respuesta, R», se producirá una asociación entre Ez y Ra. Es 
probable que Ra, aun cuando no se efectúe de manera manifiesta, 
ocurra de manera cubierta y actúe así como una respuesta de rotulación. 

Se reconocerá que la generalización secundaria del estímulo debe 
clasificarse como razonamiento, puesto que la asociación entre Ra y Ez 
depende de la formación previa de, cuando menos, tres asociaciones 
distintas, a saber, E-Ra, E-Rz, Ez-Ra. Esto puede lograrse a menudo 
en dos procesos de aprendizaje, estableciéndose simultáneamente las dos 


primeras asociaciones. 
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Es cierto que la generalización mediata se ha vuelto un tópico con- 
tencioso desde hace poco (ver Cofer, 1961; Cofer y Musgrave, 1963). 
Sin embargo, parece que la controversia se centra alrededor de pro- 
blemas como si la generalización mediata debe ocurrir en determinadas 
circunstancias, en qué medida los intermediarios son de naturaleza ver- 
bal y en qué grado obedecen estos las leyes del aprendizaje aplicables 
a las respuestas manifiestas (ver nuestra exposición del capítulo 1). 
Nadie ha podido discutir que deben existir procesos mediadores, ya sea 
que nos refiramos o no a ellos como “respuestas”, ni encontrar una 
manera radicalmente distinta de explicar las equivalencias de estímulo 
que no son atribuibles a la asociación independiente o a la gencraliza- 
ción primaria del estímulo. 


Bases de equivalencia conductual 


Los tres mecanismos que hemos señalado hacen que una respuesta 
se asocie con dos estímulos. Sin embargo, estas asociaciones no necesitan 
retenerse una vez que sc hayan establecido. 

En el caso de la asociación independiente, una liga aprendida es- 
tímulo-respuesta puede disolverse por extinción, y aún las ligas no 
aprendidas pueden sucumbir ante cl acostumbramiento, si se les activa 
repetidamente en ausencia de los acontecimientos de importancia bioló- 
gica (Dodge, 1927; Harris, 1943). El aprendizaje discriminativo puede 
anular los efectos de la generalización primaria del estímulo, cuando 
una respuesta se refuerza ante E, y no ante E,. La generalización se- 
cundaria del estímulo se destruirá cuando se extingan, ya sea la asocia- 
ción entre Ez y la respuesta manifiesta Ra, o la asociación entre E, —o 
E— y Ra. 

Las respuestas de rotulación pueden actuar en dirección opuesta a 
la generalización primaria del estímulo, produciendo discriminación 
secundaria, que ocurre cuando dos estímulos que posecn una similitud 
natural, E, y E., tienen diferentes respuestas de rotulación, Re: y Ruz. 
La combinación de Er + Rus y E: + Re* puede ser lo suficientemente 
diferente para necesitar de respuestas manifiestas distintas sin que se 
advicrta generalización. Los hongos comestibles y los hongos venenosos 
pueden parecerse hasta el punto de una confusión desastrosa, en tanto 
no aprendamos a denominarlos correctamente y a ligar diferentes con- 
ductas a los diferentes nombres. 

Aun cuando continúen existiendo asociaciones de Ra con E, y Ez, 
esto no implica necesariamente que E, y E, sean conductualmente equi- 
valentes. R, puede estar asociada con ambos y aún no ser la respuesta 
más probable ante ninguno de ellos. Más aún, debemos recordar que 
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la respuesta más probable a determinada clase de situaciones de estímulo 
varía según las condiciones motivacionales y que una equivalencia de 
estímulo conductual se mantiene solamente cuando se obtiene una con- 
dición motivacional específica. 

Debido a estas limitaciones, nos referiremos a un estado de cosas 
donde dos o más estímulos tienen asociación común con una respuesta, 
como la base para la equivalencia conductual. Ello será condición nece- 
saria, mas no suficiente, para una equivalencia conductual. = 
_Saría, m2 


Generalización secundaria del estímulo y pensamiento 

dirigido 

Las equivalencias conductuales que resultan del pensamiento diri- 
gido, muy difícilmente pueden atribuirse a la asociación independiente 
o a la generalización primaria del estímulo. Deben quedar dentro de la 
categoría de la generalización secundaria del estímulo. 

Las respuestas de rotulación que se derivan del pensamiento dirigido, 
las poseemos sólo después de largas y laboriosas secuencias de conducta 
simbólica. En los experimentos comunes sobre generalización secunda- 
ria del estímulo, el sujeto recibe las respuestas de rotulación ya elabo- 
radas, que se le imparten a través de las instrucciones verbales que le 
da el , el experimentador, 0 o por “demostración, y se le rr refuerza cuando las 
usa con el propósito requerido. En la vida diaria también se nos pre- 
sentan respuestas de rotulación que, subsecuentemente, serán reforzadas. 
Los carteles y los medios masivos de información nos dicen qué can- 
didatos representan a determinados partidos. Una madre le presenta a 
su hijo una persona a quien llama “tío X” y a partir de ese momento 
“X” va a recibir el tratamiento que se considera apropiado a un 
pariente masculino relativamente cercano. Estos constituyen casos en 
los que no es necesario el pensamiento. 

Otras veces, las respuestas de rotulación que harán que las equi- 
valencias conductuales concuerden con las e equi uivalencias ecológicas no 
son n proporcionadas | desde el exterior, sino que el propio sujeto debe 
encontrarlas. No se pueden. seleccionar o juntar hasta después de una 
intensa y prolongada actividad epistémica (que abarque o incluya al 
pensamiento). El pensamiento dirigido no sólo identifica las clases de 
situaciones de estímulo que deberían hacerse conductualmente equiva- 
lentes y asociarse con una a respuesta de rotulación común; es, esencial- 
mente, un medio de identificación o construcción de pautas apropiadas 
de medadores, meaujendo sepustas de rotulación, y algunos de Tos 


problemas más importantes del pensamiento tratan acerca de cómo lle- 
varlas a cabo. 
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SISTEMAS DE RESPUESTAS DE ROTULACIÓN 


Una de las razones de la primacía de las pautas simbólicas, espe- 
cialmente verbales, entre las respuestas de rotulación, es que están orga- 
nizadas en sistemas. Posteriormente consideraremos con todo detalle lo 
que esto significa, puesto que muchas de las propiedades esenciales del 
pensamiento dirigido dependen de ello. Sin embargo, hay una implica- 
ción que se refiere al producto final del pensamiento dirigido (que es 
todo lo que estamos considerando por el momento), es decir, que puede 
haber generalización secundaria no sólo entre las situaciones de estímulo 
asociadas con una y la misma respuesta de rotulación, sino también 
entre las situaciones de estímulo asociadas con diferentes respuestas de 
rotulación. 

Cabría esperar que la generalización secundaria ocurriera cuando 
existe un parecido físico entre las respuestas de rotulación ligadas a 
distintos estímulos. Habría entonces una semejanza natural entre sus 
estímulos producidos por respuesta, con la consiguiente transferencia de 
respuestas manifiestas a través de la generalización primaria del estímulo. 
Esta suposición ha sido confirmada mediante un experimento llevado 
a cabo por Phillips (1958). Se asociaron palabras turcas con diferentes 
matices de gris de modo que, supuestamente, evocaran respuestas sim- 
bólicas cubiertas (por ejemplo, imágenes, descripciones verbales) que 
las representaran. Mientras mayor fuera la similitud entre los matices 
asociados con dos palabras, mayor fue la generalización del estímulo 
entre ellas, como lo reveló la magnitud de la respuesta dermo-galvá- 
nica (RDG). 

Sin embargo hay muchos testimonios que muestran que los pareci- 
dos físicos entre las respuestas de rotulación son mucho menos impor- 
tantes y aún menos efectivos que las conexiones lógicas o semánticas 
en la producción de generalización secundaria 

La mayor parte de los experimentos en cuestión no han seguido el 
paradigma de la generalización secundaria del estímulo. Generalmente 
han utilizado palabras como estímulos condicionados y han estudiado 
el grado de generalización del estímulo entre ellas como una función 
de la forma como se relacionan. Sin embargo puede suponerse que, si 
hay cierto grado de generalización del estímulo entre dos palabras o 
combinaciones de palabras que funcionan como estímulos condiciona- 
dos, habrá un grado comparable de generalización secundaria del es- 
tímulo siempre que las mismas palabras —o combinaciones de pala- 
bras— se liguen como respuestas de rotulación a otros estímulos. 
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Generalización semántica 


Razran (1939b) llevó a cabo varios experimentos solre condicio. 
namiento salival en seres humanos, utilizando palabras impresas como 
“jarra” y “helada” a manera de estímulos condicionados. Luego pre. 
sentó otras palabras para probar la generalización del estímulo y encon. 
tró, de manera muy marcada, más respuestas a los sinónimos de los 
estímulos condicionados originales (por ejemplo, “jarrón” y “frío”), 
que a los homónimos —por ejemplo “ganar” (en inglés earn-siendo 
jarra urn) y “frisa” (en inglés frieze-siendo helada freeze). 

En una serie posterior de experimentos (1949), utilizando la misma 
técnica, investigó la generalización entre palabras no idénticas, pero 
que tenían significados relacionados. Encontró diferentes magnitudes de 
generalización con distintos tipos de relación, siendo las más efectivas 
las de los derivados gramaticales de la palabra original [por ejemplo, 
“signo” (sign) “señal” (signal)] y las de palabras que representan 
conceptos subordinados (por ejemplo, “flor”-“margarita”). Los expe- 
rimentos realizados por Diven (1937) y por Lacey y Smith (1954) 
han demostrado que, cuando un sujeto humano experimenta un choque 
eléctrico durante la presentación de una palabra como “granero” o 
“vaca”, posteriormente otras palabras, vinculadas con las actividades 
del campo, evocarán una reacción de miedo evidenciado por la rDG. 

La generalización semántica ha sido desde hace mucho un tema 
favorito de investigación experimental en la urss. El investigador 
más activo de este tópico ha sido Ivanov Smolenski (1951, 1956, 1963), 
utilizando su técnica del “condicionamiento motriz”. Generalmente los 
sujetos eran escolares y la respuesta consistía en apretar una pera de 
hule con la mano. Se presentaban varios estímulos condicionados, como 
luces de colores o sonidos y el experimentador adiestraba al sujeto a 
responder ante algunos de ellos diciendo “¡Aprieta!”, poco después 
de que aparecían y a abstenerse de responder ante otros diciendo “¡No 
aprietes)”. 

El grupo de Ivanov Smolenski descubrió, desde el inicio, lo que 
llamaron “irradiación electiva”. Cuando una respuesta se asocia a un 
estímulo verbal condicionado, por ejemplo, “campana”, se generaliza 
al estímulo no verbal correspondiente, por ejemplo el sonido de una 
campana, y viceversa. Encontraron que tanto las respuestas condicio- 
nadas positivas, como la inhibición, se generalizan de la palabra “pá- 
jaro” a da palabra “vuela” y a nombres de especies de aves como 
¿Sorrión”, “cisne” y “ruiseñor”. Hubo generalización de la palabra 

pájaro” a fotografías de clases particulares de aves y viceversa, 2% 
como del nombre de una especie de ave al nombre de otra. 
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Se han demostrado fenómenos análogos con otros tipos de respues- 
tas condicionadas que deben ser menos susceptibles de control volun- 
tario. Algunos de los ejemplos más contundentes provienen del trabajo 
de Volkova (1953, 1957). Utilizó la modificación del método de con-_ 
dicionamiento salival de Pavlov, introducida por Krasnogorski (1907) 
en los primeros estudios de condicionamiento en niños. El estímulo 
incondicionado consiste en un puré de arándanos que baja por un con- 
ducto inclinado y entra en la boca del sujeto mientras se toman registros 
de la salivación y de los movimientos masticatorios. Volkova encontró 
que, cuando el estímulo condicionado excitatorio era la palabra “bue- 
no”, pronunciada en voz alta y el estímulo condicionado inhibitorio 
era la palabra “malo”, oraciones como “El pionero ayuda a su cama- 
rada” y “Leningrado es una ciudad maravillosa” evocaron respuestas 
condicionadas, pero “El alumno fue grosero con el maestro” y “Mi 
amigo está seriamente enfermo”, no lo hicieron. Cuando el estímulo 
condicionado positivo fue “¡Correcto!” y el estímulo condicionado ne- 
gativo fue ““¡Error!”, afirmaciones verdaderas como “Vivimos en Le- 
ningrado” y “La semana tiene siete días” evocaron respuestas condicio- 
nadas, pero las afirmaciones falsas como “Los gatos y los ratones son 
grandes amigos” y “Las manzanas crecen en el abeto” no lo hicieron. 
“Hoy es 2 de enero” evocó una respuesta el 2 de enero, pero mostró 
ser un estímulo inhibitorio al día siguiente. Para mencionar solamente 
un experimento final, particularmente interesante en vista de las pre- 
guntas que se plantearán después en relación a las equivalencias mate- 
máticas, cuando “diez” era el estímulo condicionado positivo y “ocho” 
el estímulo condicionado negativo, las respuestas condicionadas fueron 
evocadas por “8 +2” y por “5 X2”, pero no por “909 — 901” o 
ut de 

A fin de explicar todas estas formas de generalización, debemos 
suponer que los modelos o configuraciones de estímulos simbólicas con 
significados relacionados evocan respuestas mediadoras implícitas que 
se parecen entre sí o que poseen componentes comunes. Cuando dos 
fórmulas verbales conectadas lógicamente se asocian como respuestas 
de rotulación a dos estímulos externos diferentes, puede esperarse que 
cada una de ellas sea acompañada o seguida por su mediador corres- 
Pondiente (la 7m de Osgood), lo que produce generalización secundaria 
del estímulo entre los estímulos externos. La generalización secundaria de- 
bería ocurrir también si los mediadores se asociaran con las situaciones 
de estímulo externo en ausencia de las respuestas verbales. 
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CLASES, RELACIONES Y NÚMEROS 


de respuestas de rotulación que niás nos Íntercsin son 


Los sistemas 
o. Consisten cn 


los que se utilizan y producen cn el pensamiento lóg; 
un proceso de pensamiento cuyo punto de partida y producto final 
corresponden a los de un argumento lógico, aunque los pasos inter. 
medios del argumento no necesitan corresponder a las etapas a través 
de las cuales pasa el proceso del pensamiento. Ahora, en general, se 
reconoce que ki la lógica no representa necesariamente el proceso del pen- » 
samiento aunque en determinadas circunstancias puede oc ta espe. 
cialmente en personas versadas en lógica. Sin embargo, esto es más pro- 
bable cuando están verificando la validez de sus conclusiones que cuando 
están llegando, por vez primera, a ellas. Dos características del pensa» 
miento lógico son: 1. que tanto el suministro como la emisión pueden 
expresarse en proposiciones, esto es, en oraciones del lenguaje común 
o en fórmulas aceptables de connotación lógica o matemática cspe- 
cializadas, y 2. la derivación de la emisión a partir del suministro debe 
conformarse a reglas especificables. 

El pensamiento lógico (que incluye el pensamiento matemático) 
está dominado por sistemas constituidos de tres clases de clementos: 
clases, relaciones y números. Piaget y sus colaboradores (Piaget, 1947; 
Inhelder y Piaget, 1955; y Piaget e Inhelder, 1959) han trazado el 
desarrollo de los tipos de pensamiento que hacen uso de ellos. Aunque 
las formas elementales de inferencia lógica ocurren antes, el hallazgo 
general es que el niño logra una comprensión completa de las clases, 
relaciones y números aproximadamente a la edad de sicte años, que es 
cuando entra al “estadio de las operaciones concretas”. Entonces puede 
manejar los tipos de razonamiento que corresponden a la aritmética 
simple y a las ramas de la lógica conocidas como “álgebra de clases” 
y “álgebra de relaciones”. 

Por tanto, debemos intentar un examen preliminar de los procesos 
psicológicos que pertenecen a las clases, relaciones y números, aunque 
se tendrán que posponer muchos de los problemas que aparezcan. 


Clases 
Las palabras “clasificar” y “clasificación” se aplican, a menudo de 


clasificar” y “elasificación” se aplican, a 
manera muy imprecisa, a todo tipo de equivalencias del estímulo. Los 
psicólogos interesados en la percepción afirman a veces que la percep- 
ción implica “clasificación” o “categorización” de los patrones de 
estímulos suministrados. Quieren decir solamente que el sujeto res 
ponde a la configuración de acuerdo con una, más que con cualquiera 
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otra, de sus propiedades, así como respondería a otras configuraciones 
que compartieran esa propiedad 

Las generalizaciones y las discriminaciones de los animales son 
descritas de la misma manera, por algunos autores, como procesos de 
“clasificación”. Si se recompensa a un animal por acercarse a un trián- 
gulo rojo cuando se le presenta junto a un círculo azul, y si después 
se acerca a un círculo rojo pareado con un triángulo azul, se dice 
que ha “clasificado” los estímulos basándose más en el color que en 
la forma. 

Sin_embargo, las formas de clasificación que se utilizan en el pen- 
samiento lógico abarcan mucho más que eso, y el término se reserva 
mor para los sistemas de equivalencias del estímulo que llenan con- 

diciones especiales. Cuáles son estas tas condiciones, puede apreciarse mejor 
en _el transcurso del desarrollo de ellas mismas en el niño. 

Piaget (1945, 1947) describe el “estadio _pre-conceptual”, que 
abarca aproximadamente € el tercero y cuarto años de vida, durante los 
cuales el niño tiene equivalencias de estímulo, pero no comprende la 
relación entre una clase de objetos y los miembros que pertenecen a 
ella, Cuando camina por el bosque y ve una sucesión de caracoles, no 
está claro para él si son caracoles distintos, pero semejantes, o si es el 
mismo caracol que continuamente reaparece. De hecho, la pregunta 
carece de significado para él, pues en lo que a él se refiere, son sim- 
plemente “caracoles”, así como si se hubiera enseñado a una paloma 
a picotear un panel cuando apareciera una luz roja, no tendría sentido 
preguntar si la paloma cree que son distintas luces que están apare- 
ciendo una después de otra o si es la misma luz roja que aparece 
intermitentemente. Simplemente picotea cada vez que ve el “rojo”. 

Sin embargo, algunas veces vale la pena decir que una paloma 
puede establecer la diferencia entre miembros de una clase de estímulo. 
Un_experimento de Reynolds (1961) puede servir como ilustración. 
Usó cuatro patrones de estímulo que aparecieron uno a uno en un 
panel: un triángulo blanco sobre fondo rojo, un círculo blanco sobre 
fondo rojo, un triángulo blanco sobre fondo azul, y un círculo blanco 
sobre fondo azul: Cuando se prendía una lámpara verde, el picoteo 
producía recompensa consistente en comida sólo en presencia de un 
triángulo. Cuando se prendía una luz amarilla, el picoteo se recom- 
pensaba sólo ante el rojo. Las palomas aprendieron a responder apro- 
piadamente. La luz verde debe haber generado alguna clase de condi- 
ción interna que hizo que los patrones de estímulo que contenían 
triángulos fueran conductualmente equivalentes. La luz amarilla, por 
Otra parte, generó una condición interna que disolvió esta equivalencia, 
Puesto que los patrones que contenían triángulos con fondos de dife- 
rentes colores, ahora provocaron conducta distinta. 
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En términos comunes, entender la relación de membrecía de cla. 
se significa reconocer la similitud entre todos los miembros de una clase 
mientras que, al mismo tiempo, se pueda distinguir un miembro de la 
clase de otro. Apostel (1959) ha sugerido que, cn el lenguaje E-R, esto 
significa que cada objeto de estímulo que pertenezca a la clase estará 
asociado tanto con alguna respuesta común a todos los miembros de la 
clase como a otra respuesta que le sea característica. En la terminología 
propuesta por Shepard, Hovland, y Jenkins (1961), debe haber tanto 
“aprendizaje de clasificación” (aprendizaje que asocia una respuesta 
con varios estímulos) como “aprendizaje de identidad” (aprendizaje 
que únicamente asocia una respuesta con un estímulo). 

Con objeto de abarcar el caso de las palomas de Reynolds y la 
conducta equivalente en seres humanos, podemos revisar un poco el 
criterio de Apostel y aseverar que existe una comprensión de membrecía - 
de clase siempre que haya condiciones motivacionales donde todos los 
miembros de una clase sean conductualmente equivalentes, como otras 
condiciones motivacionales donde no lo sean. Para volver al ejemplo 
de Piaget de los caracoles, esto significa que habrá ocasiones donde 
todos los caracoles provocarán conducta idéntica en el niño (por ejem- 
plo, cuando se le ha ofrecido una recompensa por juntar tantos cara- 
coles como pueda encontrar), pero en otras ocasiones la respuesta más 
probable ante un caracol diferirá de la respuesta más probable ante 
otro (por ejemplo, cuando se le ha ofrecido una recompensa por con- 
seguir el caracol más grande o el quinto caracol que encuentre). 

La relación de inclusión de clase puede manejarse de la misma 
manera, Se puede decir que un sujeto reconoce que todas las aves son 
animales (es decir, que la clase de las aves se incluye en la clase de 
los animales) si, dadas ciertas condiciones motivacionales, la respuesta 
más probable ante la vista de cualquier ave es la misma que la res 
puesta más probable ante la vista de cualquier animal, mientras que, 
dadas otras condiciones motivacionales, las situaciones de estímulo que 
incluyen la vista de un ave provocarán una respuesta diferente de la 
evocada por situaciones de estímulo en que ningún ave es visible, aun- 
que pudiera serlo un animal de cualquier otra clase. 

Sin embargo, lo que hasta ahora se ha dicho acerca de las clases 
es vulnerable a la crítica hecha por Piaget (1959) sobre el análisis de 
Apostel, a saber, que se refiere meramente a la clasificación sensorio- 
motriz. La clasificación en este nivel, según los criterios de Apostel y 
los criterios similares que acabamos de exponer, aparece en la temprana 
infancia. Por ejemplo, muchos objetos percibidos visualmente provocan 
la respuesta de mirar y, por consiguiente, forman una clase de “objetos 
observables”. Algunos, aunque no todos, de los objetos observables, 
también son objetos que se pueden asir. Los “objetos asibles” forman 
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así una clase incluida en la clase más amplia de los objetos observables. 
De esta manera, crece un complicado sistema de inclusiones de clase, 
que cristaliza a medida que el niño aprende qué acciones tendrán éxito 
y cuáles no serán ventajosas en situaciones diversas, 

Por otra parte, la capacidad de hacer inferencias válidas acerca de 
la membrecía e inclusión de clase requiere claramente de condiciones 
adicionales, que se aproximan gradualmente a su realización a medida 
que el niño se acerca al estadio de las operaciones concretas. Cuando 
el niño piensa acerca de la membrecía e inclusión de clase, su pensa- 
miento sc relaciona a los objetos y clases de objetos que no tiene pre- 
sentes. Estos debe representarse por respuestas simbólicas de algún tipo, 
y el problema se tratará en el capítulo 6. 

Algunos de los procesos que preparan el terreno para el pensa- 
miento clasificatorio pueden ser reconocidos a partir de los datos repor- 
tados por Piaget, así como la experiencia diaria, una vez que se ha 
considerado desde este punto de vista. Después que ha aprendido a 
hablar, el niño no tiene meramente una respuesta motriz común, sino 
que posee, además, una respuesta verbal común para ligar a todos los 
miembros de la clase. En el caso de algunas clasificaciones, impuestas a 
él por la influencia de los adultos, sólo pueden haber respuestas ver- 
bales de rotulación. Después, el niño adquiere la capacidad para res- 
ponder apropiadamente ante las respuestas verbales de rotulación (por 
ejemplo, indicando o juntando objetos, dentro de su campo visual, que 
posean un rótulo común) y para usarlas (por ejemplo, nombrando cla- 
ses o la propiedad que define a una clase a que pertenecen varios obje- 
tos especificados). 

Un poco después, el niño podrá enmarcar y entender las oraciones 
que utilicen palabras como “todos” o “algunos”, pero tomará tiempo 
para que dichas oraciones signifiquen para él lo mismo que para los 
adultos, como lo muestran las observaciones de Piaget. Asimismo, atra- 
viesa estadios donde puede hacer inferencias que los adultos conside- 
rarían erróneas y los lógicos, inválidas. 

El niño es particularmente susceptible a los errores que muestran 
que su comprensión de la inclusión de clase es incompleta (Piaget e 
Inhelder, 1959). Supóngase que mostramos al niño una hilera de fichas 
circulares azules con unos cuantos cuadrados rojos entre ellas. Durante 
el “estadio preconceptual” (dos a cuatro años), si le preguntamos si 
todos los cuadrados son rojos, nos contestará: “No, porque hay algu- 
nas fichas azules,” Los registros de Piaget indican que el niño no puede 
distinguir entre la clase de los cuadrados y la figura perceptual formada 
Por los cuadrados. Niega que todos los cuadrados sean rojos porque la 
figura construida por los cuadrados contiene algunos círculos azules 
dentro de sus límites. Un poco después, durante el “estadio del pensa- 
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miento intuitivo” (cuatro a siete años), se le muestra una hilera com. 
puesta de círculos azules, cuadrados azules y cuadrados rojos. Cuando 
se le pregunta si todos los círculos son azules, contesta: “No, porque 
hay algunos cuadrados azules”. Esta vez, confunde evidentemente la 
pregunta que se le está haciendo: “¿Abarcan todos los círculos algunas 
de las fichas azules?”, con la pregunta: “¿Abarcan los círculos todas 
las fichas azules?” 

Para citar otro experimento ilustrativo (Piaget y Szeminska, 1941), 
se le muestra a un niño en el estadio intuitivo una cuerda con cuentas 
de madera, la mayor parte de las cuales son cafés, pero con algunas 
pocas blancas. Cuando se le pregunta si hay más cuentas de madera 
o más cuentas cafés, usualmente contesta que hay más cuentas cafés, 
“porque sólo hay unas pocas cuentas blancas”. Un interrogatorio sub- 
secuente muestra claramente que es capaz de reconocer que todas las 
cuentas son de madera; como en el experimento previo, era capaz de 
recordar las fichas con precisión. Pero, al comparar el número de cuen- 
tas cafés con el número de cuentas de madera, no comprende que 
una cuenta que se considera como café también debe considerarse una 


cuenta de madera. 
A la edad de siete años, cuando se ha llegado al estadio de las ope- 


raciones concretas, el niño ya no comete errores como estos y puede 
hacer inferencias válidas en el álgebra de clases. Sus respuestas clasifi- 
catorias forman una estructura, que Piaget (1945, 1947), llama el 


“agrupamiento” (groupement), caracterizado por juicios del siguiente 
tipo: 

1. Combinabilidad. A+ B=C, por ejemplo, todos los hombres 
y todas las mujeres equivalen a todos los adultos. 

2. Reversibilidad. C — A = B, por ejemplo, todos los adultos que 
no son hombres son mujeres. 

3. Asociabilidad. (A +B) + C= A+ (B+C), por ejemplo, to- 
dos los hombres y todas las mujeres equivalen a todos los padres y todos 
los adultos que no son padres. 

4. Identidad general. A— A =0, por ejemplo, todas las mujeres 
excepto aquellas que son mujeres equivalen a nadie. 

5. Identidad especial. A + A = A, por ejemplo, todas las mujeres 
y todas las mujeres son equivalentes a todas las mujeres. 


Relaciones 


Se dice a menudo que el pensamiento nos sirve para “ver nuevas 
relaciones” entre las cosas que antes no parecían estar relacionadas 
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Igualmente, a veces se describe a la percepción como un problema de 
aprehensión de relación más que de propiedades particulares del estímulo. 
Aún así, aunque es fácil dar ejemplos del tipo de relación al que se 
refieren, no siempre ha sido fácil especificar qué se quiere decir por 
“relaciones” en general. Esta manera de hablar o de escribir, se ha 
usado algunas veces como un medio de oscurecer los problemas y como 
una excusa para evadir la petición de mayor precisión. 

Aún así, tenemos a mano una manera relativamente simple de acla- 
rar las relaciones, que se ajusta bien a los conceptos que estamos en 
proceso de utilizar (Berlyne, 1960b). Consiste en utilizar una definición 


tado es un diferente par ordenado, de manera que <a, b> £<b,a>. 

Así, cuando hablamos acerca de la relación “padre de”, estamos 
hablando, de acuerdo con esta definición, acerca de todos los pares de 
personas que pudiéramos nombrar, de manera que el individuo nom- 
brado en primer término es padre del segundo. Puede verse a partir de 
este ejemplo, que si invirtiéramos el orden de los individuos en cada 
par, no estaríamos tratando con la relación “padre de”, sino con la 
relación inversa, “hijo de”. Igualmente, la relación “más grande que”, 
al aplicarse a los números naturales, es el conjunto de todos los pares 
de números, <x, y>, como x > y. La relación “tres veces mayor que” 
sería todos los pares de números, <x, y>, como x = 3y. Los miembros 
de esta última relación, incluyendo '<6,2>, <27,9>, <396, 132>, 
etcétera, formarán un subconjunto de la relación “más grande que”. 
Se acostumbra usar la anotación “aRb” para denotar que “a está en 
una relación R a b” o que <a,b> es miembro de la clase de pares 
ordenados, R. 

En psicología, también podemos decir que se reconoce una relación 
siempre que exista una equivalencia conductual entre los pares orde- 


nados de objetos de estímulo que ejemplifican la relación. Los dos obje- 
tos de estimulo en cuestión deben aparecer en diferentes localizaciones 
espaciales o en tiempos distintos, o en ambos, de manera que estarán 
ordenados espacial o temporalmente, o de ambas maneras. 

Se dirá entonces que un animal reconoce la relación “más grande 
que” si, dadas ciertas condiciones internas, tiende a dar determinada 
respuesta siempre que encuentra un objeto de estímulo más grande a 
la izquierda de (o encima de o enfrente de) un objeto de estímulo más 
pequeño. La respuesta en cuestión, por ejemplo, podría ser la de acer- 
carse al objeto a mano izquierda en cualquier situación estándar de 


aprendizaje discriminativo. 
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Así como las equivalencias entre los objetos de estímulo individuales 
pueden atribuirse a similitudes naturales, en base a la generalización 
primaria del estímulo o a similitudes mediatas, dependientes de las res. 
puestas de rotulación y que se basan en la generalización secundaria 
del estímulo, pueden haber relaciones “naturales” y “mediatas”. 


Relaciones naturales 


Podemos demostrar la existencia de una relación natural de la 
siguiente manera: Tomamos un conjunto de pares de estímulos orde- 
nados temporal o espacialmente y efectuamos pruebas para aseguramos 
de que, inicialmente, estos pares no tienen en común una respuesta 
más probable. Adiestramos, entonces, al sujeto, a ejecutar determinada 
respuesta (que puede ser apretar un botón, un movimiento en cierta 
dirección o una emisión verbal) ante un par ordenado, digamos <E,, 
E¿> e indagamos si esta respuesta se transfiere automáticamente a los 
otros pares del conjunto. La evidencia sugiere que las relaciones natu- 
rales incluyen: “más intenso que”, “menos intenso que”, “de igual 
intensidad que”, “más grande que”, “más pequeño que”, “de igual ta- 
maño que”, “se parece a... en una característica particular”, y “difie- 
re de... en una característica particular”. 

Un experimento que llena precisamente estas condiciones para de- 
mostrar una relación natural, fue llevado a cabo por Uznadze (1927). 
Adiestró a un perro a flexionar una pata en respuesta a una secuencia 
de dos sonidos iguales, de los cuales el segundo era de mayor volumen 
que el primero, aplicando un choque eléctrico a la pata antes de pre- 
sentar los sonidos. Las intensidades reales variaron de ensayo a ensayo, 
pero mientras el segundo sonido fuera de mayor volumen que el primero, 
el perro respondía. Entonces se presentaron pares consistentes de un 
sonido de mayor volumen que precedía a otro de menor intensidad o 
de dos sonidos de volúmenes iguales, sin el choque, y el perro estableció 
una discriminación, respondiendo solamente al 29% de estas combi- 
naciones inhibitorias. Finalmente, cuando se probaron secuencias menor- 
mayor volumen de sonidos de una nueva altura o de sonidos de una 
campana eléctrica, el perro generalizó la respuesta a éstos y los diferen- 
ció de los mismos estímulos presentados en orden inverso. 

Hay otros experimentos con animales pertinentes a nuestro tema. 
Chorazyna (1959) enseñó a los perros a colocar una pata en una 
charola de comida, como medio para obtener ésta, al oír dos sonidos 
sucesivos de la misma intensidad. Aprendieron a inhibir la respuesta al 
escuchar el mismo sonido seguido de uno más bajo. Después de mayor 
adiestramiento, todas las secuencias de dos sonidos idénticos provocaron 
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la respuesta mientras que todas las secuencias de sonido más alto-más 
bajo no lo hicieron. Sin embargo, la respuesta apareció cuando se intentó 
una secuencia más bajo-más alto. Esto implica que “más bajo-más alto” 
representó una relación diferente para cstos perros que “más alto-más 
bajo”. Lawrence y De Rivera (1954) pudieron enseñar a ratas a saltar 
hacia la derecha cuando vieran una tarjeta clara encima de una tarjeta 
oscura y a saltar hacia la izquierda cuando la tarjeta de encima fuera 
más oscura que la de abajo. 


Relaciones mediajas 


_Una relación mediata puede basarse en una relación natural. Por 
ejemplo, difícilmente podría reconocerse que un diamante de 50 qui- 
lates es más pesado que uno de 49 si se inspeccionara simultáneamente 
a ambos visualmente o si se les tuviera sucesivamente en la palma de 
la mano. Pero si se les coloca en los platillos de la balanza del joyero, la 
vista de un platillo más bajo que el otro puede inducir una pauta ver- 
bal, como “el de la derecha es más pesado”, que puede servir como 
respuesta de rotulación. En consecuencia, es probable que generalicemos 
a esta nueva situación la respuesta que aprendimos a efectuar ante 
pares ordenados de objetos deseables —siendo el de la mano derecha 
perceptiblemente más pesado que el de la otra—; por ejemplo, selec- 
cionando el de la derecha cuando ambos se ofrecen al mismo precio. 

Para tratar un caso de una relación completamente no natural (en 
nuestro sentido especializado del término), la apariencia generalmente 
no nos permite decir cuáles son parejas casadas de entre pares hombre- 
mujer. Pero aprendemos a referimos a una mujer determinada como 
la “Señora X” o “la esposa de Y”, etcétera, y esta respuesta de rotula- 
ción nos permite disponer de la conducta apropiada y suprimir la con- 
ducta impropia. 

De hecho, hay dos maneras en que pueden producirse las relaciones 
mediatas. Una, ilustrada por los ejemplos recién considerados, consiste 
en ligar una respuesta de rotulación común, descriptiva de la relación, 
a todos los pares ordenados que la comparten. 

La otra, consiste en ligar diferentes respuestas de rotulación, que se 
relacionan de manera natural, a los dos objetos de estimulo. Se comenta 
que el rector de cierta universidad dio un discurso en que aludió al 
“cuerpo docente” con su mano derecha al nivel de su pecho, a “los 
decanos” con la mano al nivel de su cuello, y “al rector” con la mano 
muy por encima de su cabeza. 
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Pensamiento relacional 


Un niño, al igual que un animal inferior, puede responder de ma. 
nera muy temprana a las relaciones naturales como “más grande que” 
o “a la izquierda de”. Pero, de nuevo, surgen problemas adicionales 
cuando pensamos acerca de las relaciones entre objetos no presentes o 
inferimos relaciones que no son fácilmente perceptibles entre los objetos 
presentes. En ambos casos, existe la necesidad de procesos simbólicos 
que representen las relaciones no manifiestas en el campo de estímulo 
externo, y el niño puede hacerlas a consecuencia de un desarrollo gra- 
dual que empieza a aparecer al comienzo del “estadio de las operaciones 
concretas”. 

Piaget no ha reunido sus estudios sobre el uso y comprensión del 
lenguaje clasificatorio, a los estudios semejantes que pertenecen a las 
relaciones. Dice, de hecho, que el lenguaje ordinario está mucho mejor 
equipado para expresar interconexiones entre clases que interconexiones 
entre relaciones, afirmación que se podría ampliar y justificar de ma- 
nera más sólida. 

Sin embargo, existen estudios que muestran la aparición relativa- 
mente tardía de la capacidad para inferir en lo que se refiere a las 
relaciones. Smedslund (1963) en sus experimentos cuidadosamente con- 
trolados, muestra, por ejemplo, que antes de la edad de ocho años, a 
un niño que ha visto que la vara Á es perceptiblemente más larga que 
la vara B y que la vara B es perceptiblemente más larga que la vara C, 
no podemos confiarle que concluya que la A es más larga que la C en 
condiciones en que no se permita la percepción de las longitudes rela- 
tivas de Á y C. 

La situación que Piaget y sus colaboradores han estudiado intensa- 
mente (Piaget y Szeminska, 1941; Piaget e Inhelder, 1959) es aquélla 
donde se enfrenta un niño a un montón de bastones de colores dife- 
rentes y se le pide que los arregle en orden de longitud creciente. 
Durante el estadio preconceptual, esta tarea está generalmente fuera de 
su alcance. Durante el estadio del pensamiento intuitivo, puede tener 
éxito a costa de una gran cantidad de errores y movimientos falsos que 
tienen que corregirse. Sólo durante el estadio de las operaciones con- 
cretas empieza a efectuar metódicamente la tarea, colocando el bastón 
más pequeño, y luego el que le sigue, etcétera. Sin embargo, resulta 
interesante que un niño en el estadio intuitivo a menudo puede pro- 
ducir un dibujo correcto, en blanco-y-negro, de cómo se vería la seric 
de bastones cuando se hubiera completado el arreglo, aun cuando no 
pueda formar dicha serie con bastones reales sin considerable dificultad. 
Piaget explica este hallazgo paradójico indicando que la tarea de dibu- 
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jar sólo comprende el equivalente de la mitad de la tarea de arreglar. 
En ambos casos, el niño tiene que colocar junto a cada clemento otro 
que es ligeramente más largo. Sin embargo, cuando está arreglando los 
bastones reales, tiene que elegir, de entre una pila de bastones que 
todavía no están colocados, cuál es el que debiera seguir. Esto le obliga 
a darse cuenta que el bastón que debiera seguir a los ya colocados es el 
más pequeño de los que quedan y esto significa hacer uso de una doble 
inferencia, a saber, cuando un bastón está en su lugar apropiado en la 
serie, es más largo que los que están antes de él y más corto que los 
que le siguen. La capacidad para producir un dibujo a colores de la 
serie, de manera significativa, no está por delante de la capacidad de 
arreglar la serie, puesto que requiere de la capacidad para identificar 
el bastón que viene en seguida. 


Conteo 


Los niños normalmente aprenden a contar hasta cuatro objetos a la 
edad de cinco años (Descoeudres, 1914). Pero una comprensión a fondo 
del concepto de número, necesaria para el pensamiento coherente acerca 
de los números, aparece primero, de acuerdo con los datos de Piaget 
(Piaget y Szeminska, 1941), al inicio del estadio de las operaciones 
concretas, simultáneamente con la comprensión de las clases y las rela- 
ciones. La prueba crucial es si un niño se da cuenta o no de que el 
número de objetos de una colección debe permanecer sin modifica- 
ciones mientras no cambie la membrecía, sin importar que se alteren 
otras propiedades de la colección. 

Supóngase, por ejemplo, que se le muestra a un niño una hilera 
de siete fichas blancas y otra de siete fichas rojas, alineadas de manera 
que cada ficha blanca esté frente a una ficha roja. Un niño en el 
estadio del pensamiento intuitivo reconocerá, por lo general, que debe 
haber tantas fichas blancas como rojas. Si ahora se desparrama la 
hilera de fichas rojas de manera que ocupe más espacio que la de fichas 
blancas, y las fichas blancas y rojas ya no se ven arregladas por pares, 
es posible que diga que ahora hay más fichas rojas que blancas (por- 
que ahora es más larga la hilera de rojas) o que hay menos fichas rojas 
(porque la hilera de fichas rojas es menos densa). Su capacidad para 
contar no le protege de este error. Si se le pide que cuente las fichas 
de cada color, puede decir que “el número de fichas rojas es igual al 
número de fichas blancas, pero que aún hay más fichas rojas que blan- 
cas” (Gréco, 1962). 

A partir de los siete años, el niño reconoce que, si dos colecciones 
tienen inicialmente el mismo número, deben permanecer iguales en nú- 
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mero, no importa cómo cambic su arreglo espacial, siempre que no se 
quiten o agreguen fichas. Más aún, se da cuenta de que si la colección A 
es igual, en número, a la colección B y la colección 13 a la colección C, 
entonces 4 debe contener el mismo número de elementos que €. Esta 
es también la edad en que puede llevar a cabo y hacer uso del razo. 
namiento aritmético simple, que significa reunir aseveraciones acerca de 
números para generar conocimiento nuevo y es análogo a lo que está 
empezando a hacer con la clase y las relaciones ' 

En efecto, Piaget describe al número como una “síntesis” de la cla. 
sificación y del ordenamiento, y está claro que ambos deben jugar una 
parte importante en la comprensión del número. Por otra parte, el 
uso de números cardinales implica la capacidad de pensar en los objetos 
agrupados fen una clase, puesto que la cardinalidad cs un atributo, 
no de cada ohjeto en particular, sino de la clase. Además, existe una 
equivalencia conductual entre las clases con el mismo número de objetos, 
Todas las colecciones de seis objetos constituyen una “clase de clases” 
como han reconocido Frege (1879) y Russell (1919) cuando definie- 
ron un número cardinal como un conjunto de conjuntos tales que los 
miembros de cualquier conjunto pueden colocarse en correspondencia 
con los miembros de cualquier otro conjunto. Por otra parte, el número 
implica ordenamiento, tanto porque las clases están ordenadas de acuer- 
do a la cardinalidad —las clases que contienen siete objetos son “ma- 
yores que” las clases que contienen seis objetos, etcétera—, como porque 
los números ordinales se usan para distinguir y ordenar los objetos den- 
tro de una clase: el objeto séptimo “viene después que” el objeto 
sexto, etcétera. 

Aunque las respuestas numéricas (esto cs, pronunciar números de 
modo manifiesto o subvocal) tienen gran utilidad como respuestas 
de rotulación, tienen que trabajar conjuntamente con respuestas de 
rotulación de otros tipos. Cuando contamos objetos en un conjunto, los 
objetos tienen que tratarse como si fueran al mismo tiempo equivalentes 
y distintos. Son equivalentes en el sentido de que sus propiedades indi- 
viduales no los distinguen de los números ordinales que se les pone 0 
del número que se le pone al conjunto como totalidad. De hecho, po- 
drían ser permutados libremente o reemplazados por otros objetos 
mientras hubiera un reemplazo de uno-a-uno, Esta equivalencia, que 
enmascara sus distinciones y los hace simplemente elementos del con- 
junto, debe depender de la asociación de cada uno de ellos con una 
respuesta común de clasificación. 

Por otra parte, aun cuando sean idénticos los objetos del conjunto 
en sus propiedades físicas, deben mantenerse separados y asignárseles 
un orden; debemos entonces estar seguros de contar a cada uno de ellos 
sólo una vez, Cuando contamos objetos que aparecen sucesivamente, las 
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respuestas numéricas pueden actuar como rótulos distintivos, aunque 
hay pruebas de que otras respuestas internas, que toman formas dife- 
rentes a medida que atravesamos la secuencia, nos ayudan a reco- 
nocer el orden temporal (Berlyne, 1960c). Cuando todos los objetos 
aparecen juntos, tenemos que basarnos en respuestas de ajuste del 
receptor (movimientos de los ojos, movimientos de la cabeza) ; respues- 
tas de señalar con los dedos, o la manipulación de los objetos (por 
ejemplo, mover cada uno hacia un lado a medida que son contados), 
etcétera. La relación de ordenamiento es así una relación mediata. 
Una vez que se ha logrado contar los objetos, estas respuestas distintivas 
transitorias han terminado su tarea. De ese momento en adelante, las 
respuestas numéricas pueden servir como base para relaciones de orde- 
namiento y nos permiten distinguir o comparar a los objetos en el pen- 
samiento aunque no estén fisicamente presentes. 

La capacidad para ligar un número a un rótulo clasificatorio (es 
decir, un estímulo producto de una respuesta de rotulación común a 
los miembros de una clase), tarda en aparecer. Antes de los cinco o 
seis años de edad, los niños tienen dificultades en aplicar un número 
cardinal a un conjunto de objetos heterogéneos, aun cuando ya pueden 
establecer cuántos hay cuando se les enfrenta a objetos idénticos. Al 
preguntarles cuántos bloques hay frente a ellos, es probable que digan 
“uno grande y dos pequeños” (Gast, 1957). Cuando se les colocaron 
dos fichas rojas y tres verdes y se les pidió que tomaran tres fichas, 
escogieron las verdes (Brushlinski, 1960). Evidentemente, encuentran 
más fácil asociar la respuesta numérica con una combinación de pro- 
piedades de estímulo externas comunes a los miembros del conjunto 
numerado. También existe un poco de confusión en los niños de cinco 
años entre los números ordinales y los cardinales; cuando se le pide 
a un niño que muestre cuatro fichas es posible que señale a la cuarta 
ficha, esto es, aquella con la que se asocia el número “cuatro” en el 
conteo (Brushlinski, 1960). 


Medición 


El uso de números como respuestas y estímulos de rotulación cons- 
tituye To que denominamos medición”, siendo un caso especial la 
especificación por medio del conteo, de números ordinales y cardinales. 

La medición es, potencialmente, la más valiosa de todas las formas 
de ES secundaria del estimulo. Los números pueden expre- 
sar distinciones que son tan amplias o tan finas, tan numerosas o tan 
reducidas como se necesite, de manera que pueden adaptarse a cual- 
quier requisito de transmisión de información. 


90 CAPÍTULO 3 


Los números, como vehículos de transmisión de cualquier flujo 
deseado de información, no sólo no tienen paralelo, sino que también 
están adaptados de manera exacta a los requisitos para el rechazo de 
información. Cuando se asocia un número con alguna cosa como me- 
dida, sólo refleja una propiedad y no se ve afectado por otras propie- 
dades independientes de ésta. Una medida puede, por tanto, colocar 
en una clase de equivalencia a una multitud de entidades que son muy 
diferentes, quizá tan diferentes que lo que tienen en común no cs inme- 
diatamente visible y no discernible sin elaborados procesos compu- 
tacionales. 

Además, gran parte del pensamiento dirigido con números tiene 
como objetivo la evaluación de las funciones matemáticas. Una función 
ofrece un procedimiento para sustituir un número o una colección de 
números (el “argumento” o “argumentos”) por otro número (el “va- 
lor”). Muchas operaciones aritméticas y algebraicas familiares nos 
proporcionan ejemplos. Dado que varios argumentos o conjuntos de 
argumentos alternativos pueden arrojar el mismo valor, mientras que 
lo opuesto está excluido por la definición de una “función”, el número 
de posibilidades de suministro excede al número de posibilidades de 
emisión, lo que implica que la información generalmente se pierde en 
el proceso de determinar el valor de una función. 

En 1946, Stevens introdujo una clasificación cuádruple de las esca- 
las que marcó indcleblemente toda la discusión posterior sobre medi- 
ción entre los psicólogos. Autores posteriores (por ejemplo, Coombs, 
1950; Coombs, Raifía y Thrall, 1954; y Suppes y Zinnes, 1963) han 
establecido distinciones adicionales y ampliado los cuatro tipos de escala 
descritos por Stevens. 

Algunos tipos de escala son más poderosos que otros, en el sentido 
de que llevan más información. Por ejemplo, “la escala proporcional” 
que se usa para medir longitud es más poderosa que una “escala de 
intervalo” con un punto cero arbitrario (por ejemplo, la escala centí- 
grada de temperatura), y ésta, a su vez, más poderosa que una “escala 
ordinal” (por ejemplo, numerar casas a lo largo de una calle). 

Se plantea la cuestión de cómo podemos determinar el tipo al cual 
pertenece una escala particular o el tipo de escala que debe aplicarse 
a un conjunto particular de fenómenos. Suppes y Zinnes (1963) sugie- 
ren que las escalas de medición pueden ser consideradas como modelos 
matemáticos. Dicen que cada tipo de escala implica un isomorfismo 0 
semejanza de estructura, entre el modelo al cual corresponden y las 
“operaciones y relaciones empíricas” que tienen relación con el fenó- 
meno al cual se aplica la escala. Sin embargo, es posible distinguir los 
tipos de escala en términos de las equivalencias conductuales y ecoló- 
gicas. Desde este punto de vista, cada tipo de escala establece determi- 


EQUIVALENCIAS DE ESTÍMULO 91 
nadas equivalencias conductuales entre las entidades que se miden. Que 
un conjunto de entidades (objetos de estímulo) sea mensurable por 
medio de determinado tipo de escala, depende de que existan las equi- 
valencias ecológicas correspondientes entre sus elementos. El tipo de 
escala a través del cual son medidos depende igualmente del tipo de equi- 
valencias conductuales que existan. En otro lugar se ofrece la especifi- 
cación de las equivalencias implicadas por cada tipo de escala (Ber- 
Iyne, 1960c). 


EQUIVALENCIAS 
DE RESPUESTAS Y 
JERARQUIAS DE 
FAMILIAS DE HABITOS 


EN el último capítulo se expuso el pensamiento dirigido, y el pensa- 
miento E en particular, como un medio para buscar o ensamblar pau- 
tas ventajosas de respuestas de rotulación y ligarlas a las situaciones 
de estímulo. A través de las equivalencias conductuales que así surgen, 
las respuestas manifiestas dependen de las propiedades de estímulo que 
indican qué respuesta es óptima y se bloquea la información sin valor 
relacionada con otras propiedades de estímulo. Una respuesta común 
de rotulación liga dos objetos que pertenecen a la misma clase, dos cla- 
ses de objetos que se incluyen en la misma clase supraordinada, dos 
pares ordenados de objetos que constituyen una instancia de la misma 


relación, dos conjuntos de objetos que son igualmente numerosos y dos 
Objetos a los que se asigna el mismo valor mediante determinada me- 


dida. Existirán ligas semejantes entre los procesos simbólicos que repre- 
sentan estas entidades en el pensamiento. 
93 
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Sin embargo, hay otros tipos de equivalencias engendradas por e 
pensamiento dirigido (incluyendo el pensamiento que utiliza la clas. 
ficación, el ordenamiento y las nociones matemáticas) que no encajan 
en este marco de referencia de manera fácil u obvia. Dedicarcrnos al. 
guna atención a estos problemas, puesto que nos plantean algunas 
facetas adicionales del pensamiento. 


Ecuaciones 


Debemos examinar algunas equivalencias que son denotadas por 
signos de “igualdad” (=) o de “identidad” (==) que se utilizan cuan- 
do se usa una notación aritmética o algebraica. En la notación lógica 
pueden denotarsc por signos de “implicación” (3, -») o de “equiva- 
lente a” (==, *>). 

Por ejemplo, el pensamiento puede utilizar aseveraciones que perte- 
necen al álgebra de clases como “los hongos son las únicas plantas sin 
clorofila”. Si A representa la clase de las plantas, B la clase de las plan- 
tas que poseen clorofila y C la clase de los hongos, esta aseveración 
podría representarse lógicamente en la forma de A — B=Co (x:4)- 
(x=eB)= (x2eC). El álgebra de relaciones proporciona enunciados 
como “x es el tío de y, e y es el papá de z lo cual significa que x es el 
tio-abuelo de 2” (xRy- yR'z > xR"z). En matemáticas, tenemos ecua- 
ciones como 2+2=4 0 (x + y)? =x3* + 2xy + y. 

Concentrémonos en esta última ecuación algebraica como represen- 
tativa de las clases de equivalencia con las que estamos tratando. Todas 
las formas de razonamiento matemático hacen uso copioso de ecuaciones 
como ésta y gran parte de los esfuerzos de los matemáticos creativos 
se dedica a establecer ecuaciones semejantes, pero menos banales. 

Los símbolos que figuran en estas ecuaciones pueden, indudable- 
mente, interpretarse de diversas maneras. Pueden considerarse como 
marcas que escribe un matemático sobre un pedazo de papel o tomarse 
como representación de entidades o como relaciones entre entidades, en 
un mundo físico. Sin embargo, estamos interesados en los procesos psi- 
cológicos que representan. Evidentemente son procesos simbólicos que 
tienen aspectos de estímulo y de respuesta. Los sentidos en los que las 
expresiones (x + y)? y x*+2xy + y son matemáticamente equiva- 
lentes, están razonablemente establecidos. La naturaleza precisa de la 
equivalencia psicológica en que debe basarse esta equivalencia mate- 
mática, no es tan clara. 

En primer lugar, la importancia de la ecuación reside evidentemente 
en que existen condiciones motivacionales en las que las pautas de 
estímulo (x + y)? y x* + 2xy + y" ¡no son equivalentes! La ecuación 
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es útil precisamente porque cada una de estas pautas de estímulo está 
asociada Con respuestas que ¡no podrían ser provocadas por la otra! 
La sustitución de una de estas expresiones por la otra, en el curso de 
una porción de pensamiento algebraico, abre nuevas líneas de deduc- 
ción que no podrían ramificarse a partir de la otra expresión. Por 
ejemplo, un estudiante que tiene que resolver la ecuación x* + 6x +9 
= 0, puede hallarse confundido hasta que se le ocurre que (x + y)? = 
Y + 2xy + y”, donde ve que la porción izquierda de su ecuación tam- 
bién puede escribirse como (x + 3)? y entonces es fácil ver que la solu- 
ción es x= —3, 

Tampoco constituye la respuesta el hecho de que sea permisible es- 
cribir las dos expresiones de manera intercambiable. Pueden haber 
circunstancias en las que un sujeto quisiera escribir ambas. Sin embargo, 
las circunstancias bajo las que se escribirá (x + y)? generalmente serán 
distintas de aquéllas en las que se escribirá x? + 2xy + y. 

Finalmente, el punto central no puede ser simplemente la existencia 
de hábitos que hacen que un sujeto sustituya una de las expresiones 
por la otra en el curso de su trabajo con problemas algebraicos. Existen 
circunstancias en que también pudiera tener el hábito de sustituir 
(x + y)? por (x + y)?, por ejemplo, cuando se pasa de considerar el 
área de la cara de un cubo al volumen del mismo, o cuando se encuen- 
tra que se ha equivocado el exponente. Pero las expresiones (x + y)? 
y (x + y)* no están relacionadas del mismo modo que (x + y)? y x? + 
2xy + y. 

Surgen problemas análogos en relación con las implicaciones y equi- 
valencias lógicas como las citadas anteriormente. Debe considerarse el 
hecho de que se pueden resolver sustituyendo una expresión por otra; 
pero la naturaleza y las condiciones de la sustitución son cruciales. 

Nuestra única preocupación, en este momento, es demostrar que lo 
que se ha dicho acerca de las equivalencias de estímulo no es suficiente 
para resolver los problemas que plantean las ecuaciones. En este capí- 
tulo volveremos a estos problemas, pero antes de hacerlo tendremos que 
presentar algunos conceptos y argumentos adicionales. 


Invariables cuantitativas 


Un segundo tipo de equivalencias que debemos examinar no está 
de acuerdo con los datos de Piaget, sólidamente establecido hasta el 
comienzo del estadio de las operaciones concretas. Plantea preguntas 
de distinta naturaleza, pero son aún más pertinentes respecto a la esen- 


cia del pensamiento dirigido. 
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Se ha mencionado ya un ejemplo, En el transcurso de la exposición 
del número, en el capítulo 3, tuvimos ocasión de hacer notar la obser- 
vación sobre la que basa Piaget su afirmación de que cl número no se 
entiende antes de alcanzar los * años de edad. Los niños menores, 
se recordará, expresan que el número de objetos en una colección 
aumenta o disminuye cuando los objetos se desparraman sobre una 
superficie mayor. A partir de los siete años el niño normal aprecia que 
el número depende solamente de la membrecía en una colección y 
que no se ve afectado por su distribución espacial. 

Los juicios que se relacionan con otras propiedades cuantitativas 
sufren un desarrollo semejante. Por ejemplo, existe un experimento 
(Piaget e Inheldcr, 1941) donde se le muestran al niño dos bastones 
de igual longitud colocados paralelamente con sus extremos alineados. 
Si se mueve el bastón de arriba una o dos pulgadas a la derecha, el 
niño más pequeño negará que sean todavía de la misma longitud; 
crecrá que el bastón superior es más largo (porque su extremo derecho 
sobresale del bastón de abajo) o que es más corto (porque su extremo 
izquierdo está mellado). Cuando llega al estadio de las operaciones 
concretas, se da cuenta que las longitudes de los cuerpos rígidos no 
cambian con los desplazamientos y que dos bastones pueden ser de 
igual longitud aun cuando no estén alincados sus extremos. 

En otro experimento, se le muestran al niño dos pelotas idénticas 
de plastilina (Piaget e Inhelder, 1941). Una de ellas se alarga en 
forma de salchicha y se le pregunta al niño si las dos masas de plastilina 
tienen la misma cantidad. Durante el estadio de las operaciones con- 
cretas y después, contestará afirmativamente; antes, dirá que la masa 
alargada contiene más plastilina (porque es más larga) o que contiene 
menos (porque es más delgada). 

Concentrémonos en un ejemplo, tomando el caso (Piaget y Szemins- 
ka, 1941) de la conservación de la cantidad de líquido, pero con modi- 
ficaciones en la forma. Se le muestran primero al sujeto dos jarras 
idénticas de vidrio, Al y A2, que contienen la misma cantidad de 
agua coloreada. El experimentador vierte el contenido de A2 en una 
jarra más estrecha, B, y se le pregunta al sujeto si la cantidad de agua 
de B es mayor que, menor que, o igual que la cantidad de Al. 

A la edad de cuatro o cinco años, la mayoría de los niños dice que B 
conticne ahora más agua que Al (porque el nivel es más alto) aunque 
algunos afirmarán que B contiene menos que Al (porque la columna 
de B es más estrecha), A partir de los siete años, un sujeto normal 
Ansistirá en que las cantidades en B y Al deben ser iguales. 

Piaget se ha interesado principalmente en lo que puede aprenderse, 
a partir de los errores que los niños pequeños cometen en estas si- 
tuaciones, y en la naturaleza de la transición desde las formas de pen- 


JERARQUÍAS DE FAMILIAS DE HÁBITOS 97 


samiento características del estadio de pensamiento intuitivo a las 
características del niño mayor y del adulto. De acuerdo con nuestros 
propósitos, podemos concentrarnos en la pregunta de cómo los adultos 
emiten juicios confiables sobre igualdad. 


Invariables cuantitativas y constancias perceptuales 


Si nos preguntamos por qué el adulto normal es inmune a los jui- 
cios equivocados que emiten los niños pequeños bajo estas circunstan- 
cias, el primer factor que viene a la mente es el siguiente: el niño basa 
su juicio en el aumento de la altura de la columna de líquido en B 
o en la disminución en amplitud, mientras que el adulto considera 
ambos cambios y entiende que se compensan entre sí. 

Los experimentos sobre invariables cuantitativas son, en cierta ma- 
nera, reminiscencias de los experimentos sobre constancias perceptuales. 
Cuando dos superficies con iluminación diferente parecen semejantes 
en brillantez o color, a pesar de las diferencias en las intensidades o 
longitudes de onda de la luz que reflejan, y cuando dos objetos que 
se ven desde distintos ángulos o distancias parecen tener la misma for- 
ma o tamaño, a pesar de las diferentes formas y tamaños de sus imá- 
genes retinianas, la respuesta del sujeto no depende sólo de la estimu- 
lación que llega de la superficie o del objeto que se juzga. También 
se ve afectada por los indicios de fondo que proporcionan información 
acerca de la iluminación, ángulo de visión, distancia, etcétera. 

Igualmente, los juicios del adulto sobre la cantidad invariable en 
el experimento con agua de color, ponen atención, al menos, a dos 
rasgos de la situación de estímulo, a saber, el aumento en la altura y la 
disminución en la amplitud. Las dos se compensan, así como los indi- 

cios de una distancia creciente compensan el tamaño decreciente en la 
retina cuando un objeto se retira y hace que el tamaño juzgado del 
objeto permanezca constante. 

No obstante, el juicio de invariable cuantitativa no es siempre un 
asunto perceptual. Supóngase que se mostrara a un adulto las canti- 
dades iguales de líquido en Al y A2 y luego se vertiera líquido de A2 
a B detrás de una pantalla. Y supóngase que entonces se enfrentara al 
sujeto adulto con una serie de vasos que se parezcan a B, que conten- 
gan cantidades ligeramente distintas de líquido, y se le pidiera que selec- 
cionara el que contenga tanto como Al. Es obvio que esto sería una 
tarea bien difícil. Las conjeturas del sujeto, sin duda alguna, mostra- 
rían cierta tendencia general que se aproximaría a la respuesta correcta; 
Pero tendrían gran variabilidad y difícilmente podrían compararse a la 
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confianza con que serian expresadas las de un sujeto que hubiera atestj. 
guado el vertimiento. 

Además, un adulto se da cuenta de que si una columna de líquido 
es simultáneamente más alta y más estrecha que una segunda columna, 
las dos no deben ser necesariamente iguales en volumen. Debe haber 
exactamente el exceso necesario en altura para compensar el déficit en 
amplitud, y es extremadamente difícil decidirlo simplemente viendo las 
dos columnas de agua. 


Invariables cuantitativas y formación de conceptos 


Un segundo factor que obviamente afecta cl juicio del adulto, en 
comparación con el niño pequeño, es su profundamente enraizada pron- 
titud a aceptar el testimonio del conocimiento (esto es, generalmente, 
la inferencia y los procesos simbólicos) en vez del de la percepción, 
cuando existe una discrepancia entre ellos. No importa cuán convin- 
cente sea que un mago haga desaparecer un conejo, el espectador adulto 
no creerá realmente que el conejo haya desaparecido, porque sabe que 
un objeto material no puede perder su existencia de esta manera y que el 
acto de magia depende de la ilusión. Cuando un adulto ve su reloj, 
las manecillas parecen estar estacionarias, pero cree no obstante que 
se están moviendo, porque recuerda haberlas visto en una posición 
diferente hace diez minutos y porque sabe que las manecillas del reloj 
se mueven a una velocidad imperceptible. 

De manera que las respuestas de un sujeto adulto en el experimento 
de invariable cuantitativa no dependen solamente de los estímulos exter- 
nos que están presentes cuando se le cuestiona. También están deter- 
minadas por su conocimiento o memoria (esto es, su representación sim- 
bólica interna) de que la columna de líquido ahora en B se formó 
de una columna que se parece ahora a la de Al mediante una opera- 
ción de vertimiento. 

Los experimentos de invariable cuantitativa de Piaget se mencionan 
a menudo en los libros de texto bajo el encabezado de “formación de 
conceptos”. Pero esta práctica ayuda a oscurecer lo que es más signi- 
ficativo e instructivo acerca de ellos, 

3 En el experimento típico de formación de conceptos, se pone al 
sujeto frente a una serie de configuraciones de estímulo y tiene que 
identificar aquellas configuraciones que son instancias del concepto, €S 
decir, aquellas que son “correctas” o a las que puede aplicarse un nom- 
bre determinado, Las configuraciones generalmente varían en varias 
propiedades, por ejemplo, en forma, tamaño y color, y la tarea del su- 
jeto es establecer y aprender qué propiedades definen al concepto y qué 
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propiedades no son importantes y, por consiguiente, deben ignorarse, 
Por tanto, las configuraciones correctas pueden consistir de las que son 
triangulares, independientemente del color y del tamaño. Algunas veces 
el concepto puede ser disyuntivo o conjuntivo, de manera que, por 
ejemplo, cualquier configuración que sea triangular o cuadrada, o cual- 
quier configuración que sea triangular y roja, puede ser correcta. Pero 
en el experimento típico de formación de conceptos, se deriva de la 
estimulación externa la información necesaria para distinguir entre las 
instancias del concepto y las no-instancias. El problema es encontrar 
qué propiedades perceptibles se pueden usar como hase para cl juicio y 
cuáles no deben tenerse en cuenta. 

El experimento de invariable cuantitativa es esencialmente distinto. 
El sujeto no juzga las columnas de agua de color como instancias de la 
misma cantidad sobre la base de sus propiedades de cstímulo solamente. 
La información del campo perceptual es, como lo mostramos antes, 
insuficiente para dirigir de manera confiable la respuesta. Tiene que 
ser complementada con información que se ha depositado cn el sujeto 
a través de percepciones previas, relacionadas con la historia pasada 
de los objetos de estimulo ahora presentes. 

Los libros, capítulos y artículos con encabezados como “Procesos 
cognoscitivos”, “Procesos intelectuales”, o aun “Pensamiento”, a me- 
nudo se dedican, en su mayor parte, a la discusión de experimentos 
sobre formación de conceptos (por ejemplo, Bruner, Goodnow y Austin, 
1955; Leeper, 1951; y Vigotski, 1956). Aún así, el proceso mismo de 
formación de conceptos no es una forma de pensamiento, sino una 
forma de aprendizaje discriminativo. Desde luego, puede verse acom- 
pañado o ayudado por el pensamiento. En lugar de proceder por mero 
ensayo y error hasta que el reforzamiento diferencial haga que responda 
correctamente, el sujeto puede intentar deducir cuáles son los atributos 
que definen la tarea a partir de las instancias positivas y negativas que 
ha podido ver hasta ese momento. Si se le invita a seleccionar las 
configuraciones que se muestrearán, sin duda utilizará el pensamiento 
para dirigir su selección (Bruner, Goodnow, y Austin, 1955). Por las 
razones dadas y por otras más que resultarán de futuras discusiones, el 
experimento típico de formación de conceptos, en realidad, no es un 
buen prototipo del pensamiento dirigido. El experimento de invariable 
cuantitativa es, en muchas maneras, uno mejor, sobre el que vale la 


pena insistir. 
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Conducta que depende de las combinaciones de estímulos 
internos y externos 


Se observa claramente la existencia de una equivalencia conduc- 
tual en el experimento de invariable cuantitativa. Existen condiciones 
motivacionales en las que la conducta sería la misma en relación a las 
columnas de agua en las jarras Al y B. Por ejemplo, si se estuviera 
sediento y si la satisfacción dependiera exclusivamente de la cantidad de 
agua que se consumiera, se podría elegir indiferentemente para beber 
de la columna de agua en Al o de la columna en B. Si se tienen seis 
invitados a comer, se pueden llenar los vasos de los invitados directa- 
mente de la botella o desde una garrafa en donde se vertió el contenido 
de la botella. 

Una vez más debemos recordar, a través de esta última ilustración, 
que las equivalencias de estímulo son siempre equivalencias respecto a 
las condiciones motivacionales particulares. Si se estuviera motivado no 
meramente a ver que cada invitado recibiera un vaso lleno de vino, 
sino que también satisfaciera la sensibilidad de su paladar, no se servi- 
rían ciertos vinos sin antes decantarlos. 

Estando de acuerdo en que está involucrada una equivalencia de 
estímulo conductual, podemos ir un paso más allá y tomar en conside- 
ración cuál de los mecanismos de los enumerados en el último capítulo 
es el responsable de ella. No es un caso de asociación independiente, 
puesto que el sujeto no ha aprendido separadamente a efectuar una 
respuesta común ante la vista de la columna Al, la vista de la colum- 
na en B y la de las otras columnas que podrían formarse al transferir 
la misma agua a otras jarras. No se trata de generalización primaria 
del estímulo, dado que si lo fuera, una columna de agua con la altura 
de la de B y la amplitud de la de Al se juzgaría como igual a las 

columnas en Al y en B, siendo intermedia a ellas en apariencia; pero 
obviamente esto no sucedería. 

De manera que nos quedamos con la conclusión de que esta inva- 
riable cuantitativa es un caso de generalización secundaria del estímulo. 
Pero, ¿cuáles son las configuraciones de estímulo sobre las que se man- 
tiene esta generalización secundaria? Nuestros argumentos previos nos 
obligan a reconocer que, si usamos Va para denotar la vista de la 
columna en A: y Va para denotar la vista de la columna en B, no hay 
generalización entre Var y Va. La generalización es más bien entre Vaz, 
por una parte, y Va + hu(Vaz) + hu(VE) por la otra, en donde ku 
representa una huella de memoria o representación simbólica y VE re- 
presenta el proceso de verter. En otras palabras, las configuraciones 
conductualmente equivalentes no son Va y Va, sino Va y la combina- 


JERARQUÍAS DE FAMILIAS DE HÁBITOS 101 


ción de Ve más el conocimiento o la memoria que B fue formado a 
partir de una columna idéntica a la que ahora está en Al mediante el 
proceso de verter. 

Poseer o entender un concepto como “cantidad” significa reconocer 
los cambios que algo puede sufrir preservando aun su cantidad, y 
distinguirlos de otros cambios que pudieran alterar esa cantidad. En el 
caso de un líquido, se reconoce que las alteraciones de localización 
o forma, incluyendo las que ocurren cuando se vierte una masa de líqui- 
do por entero de un recipiente a otro, deja inalterada la cantidad, 
mientras que añadir o sustraer de una masa de líquido, no es lo mismo. 
De este modo reconocemos a una columna de líquido como igual en 
cantidad a una segunda columna cuando ésta difiere de la primera 
solamente en que ha sufrido un tipo de cambio que deja invariable la 
cantidad. 

Este análisis psicológico de los conceptos cuantitativos es paralelo 
a las formas en que se definen frecuentemente los conceptos matemá- 
ticos, a saber, especificando una clase de transformaciones sobre las que 
es invariable el concepto en cuestión. Desde que Klein propuso su “*Pro- 
grama Erlangen” en 1872, se ha visto que las diversas geometrías por 
ejemplo, pueden ordenarse en una jerarquía que refleje sus distintos 
grados de inclusividad. La gcometría euclidiana, familiar a los estu- 
dantes de secundaria de todo el mundo, estudia las propiedades como 
forma, longitud, paralelismo y curvatura, que se mantienen solamente 
a través de rotaciones y traslaciones. La topología, por otra parte, estu- 
dia las propiedades más generales y abstractas que no se ven afectadas 
por las distorsiones a que se ven sujetas las figuras dibujadas sobre 
una hoja de hule. Otras geometrías, como la proyectiva y afines, ocupan 
posiciones intermedias. 

Así, el niño mayor o el adulto pueden reconocer los cambios que 
dejan constante la cantidad y los distinguen de otras modificaciones 
que producen un aumento o disminución de cantidad. Gracias a esta 
distinción, puede hacer juicios sobre la igualdad que están determina- 
dos conjuntamente por la información que proviene de la situación de 
estímulo externa presente y la información contenida en las huellas 
de experiencias pasadas que lleva- en su sistema nervioso. Los experi- 
mentos sobre invariables cuantitativas forman así un paradigma simple 
del pensamiento dirigido, en tanto que toda la conducta dirigida por 
el pensamiento depende conjuntamente de los estímulos externos del 
momento y de la información almacenada comprendida en la autoes- 
timulación que resulta de las respuestas simbólicas. La información alma- 
cenada generalmente toma la forma de información acerca de trans- 
formaciones que han sufrido los objetos de nuestro pensamiento, 
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En el pensamiento científico, aspiramos a explicar, predecir y con. 
trolar los eventos naturales. Explicar un evento significa reconstruir una 
sucesión de transformaciones que lo conectan, eslabón por eslabón, con 
alguna situación que tomamos como punto de partida. Predecir signi- 
fica anticipar el resultado de una serie proyectada de transformaciones, 
mientras que controlar quiere decir seleccionar las transformaciones que 
producirán la situación deseada en el futuro. Gran parte de la ciencia 
es, en esta forma, un problema de considerar a un fenómeno simultá. 
neamente como una configuración de estímulo y como un eslabón en 
una cadena de transformaciones. Esto, a su vez, significa reconocer las 
equivalencias conductuales que se mantienen sin cambio mediante una 
secuencia particular de transformaciones y las equivalencias que se 
destruyen. Finalmente, significa tratar como conductualmente equiva- 
lentes los resultados de diversas secuencias diferentes de transformaciones, 

Igualmente, recordemos que gran parte de los esfuerzos de los 
matemáticos se dirige a probar teoremas. Una prueba es una secuencia 
de transformaciones que conducirá de los axiomas de un sistema a las 
proposiciones que deben ser probadas. Más generalmente, los matemá- 
ticos y los lógicos están interesados en cómo se “comportará” un sistema 
de operaciones (como frecuentemente dicen) cuando se somete a trans- 
formaciones de determinada clase. 

En el pensamiento histórico y filosófico, no existe un consenso claro 
sobre las aspiraciones y los métodos, pero aquí las transformaciones son 
igualmente importantes, ya sea que cubran el abismo entre el presente 
y el pasado o que conduzcan del presente al futuro. Incluso en el pen- 
samiento donde se apoya la creación artística, son de importancia las 
equivalencias y no-equivalencias que resultan de las transformaciones. 
Frecuentemente un sector de la realidad física se presenta en forma 
alterada, pero conservando las características de la realidad que inte- 
resan al artista y quizá, así, llame la atención del público en mayor 


medida. 


Equivalencias de respuesta y equivalencias de estímulo 


Estos son, entonces, algunos de los problemas relativos a las equi- 
valencias creadas por el pensamiento dirigido que debemos tener en 
cuenta. Están relacionados al problema más amplio de cómo las cade- 
nas de respuestas simbólicas que constituyen el pensamiento E pueden 
crear equivalencias conductuales que antes no existían. Como un paso 
más hacia la elucidación de estos problemas, debemos examinar ahora 
las equivalencias de respuesta y las formas en que pueden dar lugar 2 
equivalencias de estímulo. 
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GENERALIZACIÓN DE RESPUESTA 


Utilizamos el término “equivalencia de estímulo conductual” cuando 
dos situaciones de estímulo o dos configuraciones de estímulo que defi- 
nen clases de situaciones de estímulo, posean una respuesta común más 
probable, dadas ciertas condiciones internas especificables. Esto significa, 
generalmente, que las situaciones de estimulo equivalentes deben aso- 
ciarse a una respuesta común, aunque lo inverso no es necesariamente 
cierto. 

Diremos que dos respuestas, pautas de respuestas o secuencias de 
respuestas son equivalentes siempre que, dadas ciertas condiciones inter- 
nas especificables, ambas se asocien a una clase común de situaciones 
de estímulo. Puesto que dos pautas de respuesta diferentes a menudo 
serán incompatibles, ello no significa que ambas deban ejecutarse cuan- 
do ocurra la situación de estímulo de la clase en cuestión. Generalmente, 
dicha situación de estímulo a veces provocará una de ellas y a veces 
otra. Sin embargo, cualquiera de las pautas de respuesta será más pro- 
bable cuando ocurra dicha situación que bajo otras circunstancias. De 
acuerdo con la terminología que estamos adoptando, ambas pautas 
de respuesta serán instipadas siempre que una situación de estímulo 
asociada a ambas se presente. Esto significa, supuestamente, que, cuando 
menos, se producirán en el sistema nervioso central versiones fracciona- 
das o correlatos internos de ambas. 

Las equivalencias de respuesta pueden surgir de tres formas dife- 
rentes, paralelas a las tres formas en que surgen las equivalencias de 
estímulo conductuales. Dos respuestas podrían haberse asociado inde- 
pendientemente con una clase de situaciones de estímulo común a través 
de procesos de aprendizaje separados o conexiones heredadas. Entonces, 
evidentemente existen, en los animales superiores, formas de generali- 
zación de respuesta análogas a la generalización primaria y secundaria 
del estímulo, aunque prácticamente se les haya estudiado muy poco y 
no sean fáciles de manejar experimentalmente. 

Se dice que hay generalización de la respuesta cuando el estable- 
cimiento de una asociación entre Ru y E, produce una asociación entre 
E, y otra respuesta, Ry. En otras palabras, la probabilidad de que Rs 
ocurra es mayor ante la presencia de E, que ante la presencia de un 
estimulo elegido al azar, aun cuando todavía pueda ser más probable 
la ejecución de la respuesta original, Ra. 

Las equivalencias de respuesta, como las equivalencias de estímulo 
conductuales y ecológicas, varían con las condiciones internas, particu- 
larmente las motivacionales. Cuando dos pautas de respuesta son equi- 
valentes, deben estar asociadas a una clase común de situaciones de 
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<stímulo. Sia embargo, esto no significa que tengan la misma probabili 
dul de ser emitidas, 


Generalización primaria de la respuesta 


Una de las críticas más antiguas a los intentos de analizar la con- 
dueta en términos E-R se basa en la observación de que determinada 
clase de situación de estímulo no siempre da lugar exactamente a la 
misma respuesta. Un animal variará la forma real de su conducta de 
un ensayo a otro, Así, una rata que debe mover una palanca para 
obtener alguna recompensa puede apretar la palanca a veces con una 
pata, a veces con otra, cn ocasiones con la nariz y otras veces con las 
partes traseras. Es probable que sc acerque a la palanca, en los dife- 
rentes ensayos, desde ángulos que requieran pautas motoras distintas, 
Igualmente, una rata que haya aprendido a correr hacia la caja meta 
de un laberinto vacilará ante vías alternativas, si hay varias de la misma 
longitud (Dashicll, 1925), Aun cuando se siga repetidamente un mis- 
mo camino, el curso real de la rata por entre las paredes de los lahe- 
rintos nunca será el mismo en dos ensayos cualesquiera. 

A partir de estos hechos, se reconoce que rara vez cl aprendizaje, si 
acaso ocurre, asocia una configuración de estímulo con un patrón 
específico de movimiento. Más bien es un problema de asociar las con- 
figuraciones de estímulo a una distribución de probabilidad de las pautas 
motoras, de manera que cualquiera de un conjunto de respuestas puede 
ocurrir ante determinada situación, aunque algunas ocurren con más 
frecuencia que otras. 

Las respuestas entre las que ocurre la generalización primaria de 
la respuesta son aquellas que nos inclinamos a describir como “simila- 
res” entre sí, así como la generalización primaria del estímulo liga un 
estímulo con otro “semejante”. Pero las semejanzas entre las respuestas 
son, en su totalidad, más difíciles de evaluar que las semejanzas entre 
los estímulos, solamente porque las dimensiones importantes no son del 
todo claras. 

Sin embargo, existe una propiedad fácilmente mensurable donde 
las respuestas pueden tener distinto grado de semejanza, que es el grado 
de fuerza desplegado. Skinner (1938) descubrió que la fuerza con que 
Una rata apretaba una palanca para obtener comida variará amplia- 
mente de una a otra ocasión alrededor de un valor medio. La media 
podía elevarse siempre que no se entregara comida a menos que se 
supcrara cierto mínimo de fuerza. Igualmente, Arnold (1945) encon- 
tró que el grado de fuerza con que las ratas aprictan una palanca 
fluctúa de acuerdo con algo parecido a una distribución rítmica normal. 
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Pero una vez más, el reforzamiento diferencial podía reducir marcada- 
mente la variabilidad. 

Las respuestas también pueden tener medidas semejantes o diferen- 
tes en lo que respecta a su dirección espacial. Cualquiera que haya 
intentado adquirir una habilidad que requiera precisión en cuanto al 
objetivo, desde escribir a máquina hasta tirar con arco y flecha, sabe 
cómo se dispersan ampliamente las respuestas alrededor del blanco en 
las etapas iniciales. A menos que haya una fuente de predisposición 
ue cause un error constante, las respuestas se distribuirán simétrica- 
mente alrededor del blanco, y el reforzamiento diferencial estrechará 
gradualmente el rango de la inconfiabilidad a medida que procede la 


práctica. 


Generalización secundaria de la respuesta 


Igual que la generalización secundaria del estímulo, la generaliza- 
ción secundaria de la respuesta resulta de la intervención de respuestas 
mediadoras, cubiertas o manifiestas, simbólicas o no, y tenemos que 
considerar dos formas de generalización secundaria de la respuesta, a 
saber: el encadenamiento de respuestas y la generalización mediata 
de la respuesta, que corresponden a las dos formas de generalización 


secundaria del estímulo. 


ENCADENAMIENTO DE RESPUESTAS. El encadenamiento de respues- 
tas (ver figura 4-1) acontece cuando se asocia un estímulo, E, con 
una respuesta, Ra, y Ra produce algún tipo de estimulación (interna o 
externa), Ea, que, a su vez, evoca la segunda respuesta Rs. Si esta 
secuencia termina siendo reforzada, E. se asociará con Ra y Ra, de 
manera que Ra y Ra estarán unidas por una equivalencia de respuesta. 


I ER ¡E — Ry mM 
.” (Reforzamiento) 


cm 


Figura 4.1 


En tales circunstancias, puede esperarse que Ra y Rx ocurran en 
sucesión. El principio del gradiente de reforzamiento, expuesto por 
Hull (1932) explica, sin embargo, por qué puede ocurrir Ra en lugar 
de Ra. Estc principio, que está apoyado por la evidencia experimental, 
establece que, siendo todo lo demás constante, las respuestas que se ven 
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seguidas más rápidamente por la recompensa se refuerzan más fuerte- 
mente, De manera que siempre que una secuencia de respuestas leve 
a una recompensa, una respuesta posterior estará separada de la recom- 
pensa por una demora más breve que la correspondiente a una res 
puesta inicial. Así se instigará con más fuerza una respuesta final que 
una respuesta inicial, lo que hará que la respuesta final tienda a vol- 
verse anticipatoria, esto es, a ser ejecutada antes de las respuestas que 
la precedieron originalmente en la secuencia. Si esto ocurre y si, como 
es muy probable, es incompatible con estas otras respuestas, éstas pue- 
den climinarse de la secuencia. 


ABREVIACIÓN. AÁsi surge el fenómeno de la abreviación o elimina- 
ción de segmentos seriales, cuya importancia fue subrayada constante- 
mente por Hull. Es un factor que lleva a la conducta hacia una eficacia 
máxima, haciendo que se abandonen los actos superfluos. Gracias a 
su influencia, los organismos abandonan los errores y utilizan las formas 
de ahorrar tiempo y energía que el cambio de circunstancias permite. 
Si una rata se ha metido en un callejón sin salida en un laberinto y 
después regresa al punto de elección para seguir el camino correcto, 
pronto aprenderá a pasar por la entrada del brazo cerrado y seguir 
la dirección correcta tan pronto llegue al punto de clección. Si una 
puerta que estaba cerrada en ensayos previos, se abre y ofrece un atajo, 
una rata pasará a través de ella y evitará el rodeo al que estaba acos- 
tumbrada (Valentine, 1928). 

En el razonamiento, la abreviación tiene un papel vital, puesto que 
generalmente asegura que, una vez que los esfuerzos del proceso de 
razonamiento han alcanzado una conclusión exitosa, el sujeto ya no 
tiene que volver a pasar por ellos. En el futuro, la solución —la pauta 
de respuestas que ocurrieron al final del proceso y precedieron inme- 
diatamente a la recompensa— estará a su disposición inmediata. Cuan- 
do la mona Nueva de Kóhler (1921) se enfrentó por vez primera con 
comida colocada más allá de su alcance, fuera de su jaula, le tomó 
siete minutos descubrir cómo acercar la comida con la ayuda de un 
palo. Cuando se repitió la prueba una hora después, “el animal recu- 
rrió al palo mucho más rápidamente, y lo usó con más habilidad; y a la 
tercera vez usó el palo de inmediato, así como cn todas las ocasiones 
subsecuentes”. Una persona a quien le ha tomado una hora computar 
su ingreso total del año anterior, antes de llenar su forma de impuestos, 
Puede, a partir de entonces, decir o pensar cuál es el total tan pronto 
como cualquier persona autorizada se lo pida, o cuando ella misma 
se lo pregunte. A un inventor le toma menos tiempo construir el segun- 
do espécimen de su invento, que construir el prototipo original. Como 
ha demostrado Vigotski (1956), aun cuando un pensador necesita 
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pasar a través de una serie de procesos simbólicos de principio a fin, 
sin bastarle una contemplación del punto final, existe una fuerte ten- 
dencia a abreviar lo más posible. El “lenguaje” interno que se utiliza 
en el pensamiento se vuelve cada vez más fragmentario y de este modo, 
más y más diferente del lenguaje o habla comunicativo. Muchos de 
los ítemes de información que debieran ser transmitidos a un escucha 
son bien conocidos y no están a discusión cuando quien piensa habla 
para sí en voz baja. De manera que pueden hacerse a un lado esos 
itemes y las formas gramaticales que los estructuran. Un hombre que 
está pensando acerca de una historia familiar no se representa a sí 
mismo cada detalle, sino que simplemente revisa los puntos más desta- 
cados (Hebl», 1949, cap. 9). 

Es verdad que aunque una respuesta que originalmente se presen- 
taba al final de la cadena conductual, manifiesta o simbólica, pueda 
ocurrir anticipadamente, hay multitud de situaciones donde las últimas 
respuestas se posponen hasta que se completen las porciones iniciales 
de la cadena. Algunos autores, como Osgood (1953), han afirmado 
que el hecho de que se adelante o no una respuesta final depende de 
si es “desligable” de la situación de estímulo ante la que ocurrió pri- 
mero. Sin embargo, este criterio es difícil de aplicar. ¿Cuándo no es 
desligable una respuesta? ¿Qué clementos de la conducta de comer no 
pueden ocurrir físicamente en ausencia de la comida? Parece que el 
punto importante es que la respuesta no se llevará a cabo anticipada- 
mente si su ejecución prematura demora o evita el reforzamiento. Si 
una rata toma un atajo o empieza a salivar anticipadamente o a hacer 
movimientos de masticación mientras recorre el brazo de un laberinto, 
su encuentro con la comida no se pospondrá y puede adelantarse. Si, por 
el contrario, se detiene y se inclina (cosa que acostumbraba hacer en la 
caja meta) cuando sólo está a mitad del laberinto, o si da vuelta a 
la derecha antes de llegar al punto de elección, su progreso hacia la meta 
se verá afectado y podemos esperar que sobrevenga una inhibición por 
demora que termine con dichas respuestas anticipatorias inadaptadas. 
La ocurrencia de la abreviación en el pensamiento dirigido seguramente 
debe estar gobernada por factores semejantes. 


CENERALIZACIÓN MEDIATA DE LA RESPUESTA. La figura 4-2 repre- 
senta el mecanismo de la generalización mediata de la respuesta. En 
este caso E, se asocia a una respuesta mediadora, Rm, y el estímulo En, 
producido por Rm, posce asociaciones tanto con Ri como con Ra. Por 
consiguiente E, se ve seguido de Ra y Ru en distintas ocasiones. 

Parecería que hay una forma de generalización semántica de la 
respuesta, análoga a la generalización semántica del estímulo, que Ivanov 
Smolenski (véase cap. 4) estudió en el campo de la generalización del 
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estimulo. Lovaas (1961, 1964) ha encontrado que el reforzamiento de 
las respuestas verbales agresivas o de nombres de comida aumentarán, 
respectivamente, la incidencia subsecuente de conducta agresiva mani- 
festada así como cl consumo de comida. 


e bn Ra 
1 E Ra En 
eN ¿Ry 
— Es 
“LI E, e 
Ra 
Figura 4.2 


Desde cualquier punto de vista, el caso más importante de tal genc- 
ralización mediata de la respuesta, tanto para la conducta en general 
como para el pensamiento dirigido en particular, es la jerarquía diver- 
gente de Hull (1934). 

Una jerarquía divergente (figura 4-3, I) existe cuando tenemos un 
número de respuestas —el diagrama representa tres de ellas, Rx, Rr 

y RÁ que se han visto seguidas frecuentemente, aunque en distintas 
ocasiones, por un contexto rccompensante determinado. Utilizamos Ex 
para denotar la situación de meta (la situación de estimulo que hace 
posible la recompensa). Ry representa la respuesta de meta (la pauta 
de respuesta que ocurre habitualmente al lograr Ea). 

Rx, al ser seguida inmediatamente por el reforzamiento, de acuerdo 
con el principio del gradiente de reforzamiento, se fortalecerá más que 
las respuestas iniciales de la cadena. Por tanto, habrá una fuerte ten- 
dencia a que ocurra anticipadamente y podemos suponer que algunos 
componentes de Rx lo harán, en realidad, sin detrimento de que se 
llegue a la meta. Estos componentes forman lo que Hull (1931) deno- 
minó la respuesta fraccional anticipatoria de meta (ru). Para Hull 
ru, Consistía en respuestas fraccionales e internas de los músculos y de 
las glándulas, esto es, parte de los patrones de conducta consumatoria 
que dan lugar al disfrute de la recompensa. Sin embargo, no podemos 
comprometernos con esta concepción; ru puede ser puramente cerebral, 
formando parte de los procesos nerviosos que ocurren cuando un orga- 
nismo se enfrenta a la situación de meta, En. 

El siguiente paso dentro del argumento (representado por la figu- 
ra 4-3, II) indica que rw, como cualquier otra respuesta, producirá 
estimulación retroalimentada distintiva, que representamos mediante em 

(el “esúmulo de meta” de Hull), puesto que actúa como una repre- 
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sentación o anticipación interna de la situación de meta, Ex. Se puede 
esperar que se desarrolle una asociación, mediante un proceso típico de 
aprendizaje, entre €u y cada una de las respuestas Rx, Rp y Ro. 

Esta liga común con ex (y a través de él con E), crea una equivalen- 
cia entre las tres respuestas, Rs, Rr y Ra, sin importar lo diferentes que 
sean sus formas físicas. Son equivalentes en tanto constituyen formas de 
llegar a Es. Y el proceso de rw-em actúa como el anillo o pasador, corres- 
pondiendo a la respuesta de rotulación y al estímulo de rotulación en la 
generalización secundaria del estímulo. 

En consecuencia, cualquier estímulo, Eo, que adquiere una asocia- 
ción con una de las tres respuestas equivalentes, digamos Ry (figura 
4-3, III), también adquirirá una asociación con cada una de las otras 
respuestas en la clase de equivalencia, en este caso Ry y Ro. Esto se 
debe a que Eo evocará 7u así como Rx; y ex, resultado de 7u, instigará 
a Re y Re (figura 4-3, IV). 

Tal es el mecanismo de la jerarquía divergente de respuesta. La 
respuesta fraccional anticipatoria de meta, 7, se califica como una res- 
puesta simbólica que representa la situación de meta antes de su 
logro. Desde luego, las respuestas simbólicas humanas pueden lograr 
una representación más variada y detallada de los resultados finales 
anticipados que los tipos de ru de que es capaz, digamos, una rata, 


Figura 43 
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Una jerarquía de familias de hábitos (Hull, 1934) es una forma 
de jerarquía divergente de respuesta donde existe una equivalencia más 
que entre las respuestas aisladas, entre las secuencias de respuestas (ca- 
denas conductuales). La jerarquía de familias de hábitos es un caso 
especial de la generalización mediata de la respuesta y abundaremos 
en este concepto en nuestra exposición posterior sobre el pensamiento 


dirigido. 


JERARQUÍAS DE FAMILIAS DE HÁBITOS 


Una jerarquía de familias de hábitos (ver figura 4-4) consiste en 
un conjunto de cadenas conductuales donde: 1. cada cadena se asocia 
con (y de este modo empieza desde), la misma situación inicial, Ea, y 
2. cada cadena termina en la misma situación de meta, Ex. 

El “cemento” que une la estructura, una vez más, es proporcionado 
por la respuesta fraccional anticipatoria de meta, 7u, dado que 7u será 
provocada desde el principio por la combinación de Eo y una condi- 
ción motivacional apropiada y ex tendrá una asociación con todas las 
cadenas que constituyen la jerarquía. Debe observarse, una vez más, 
que las equivalencias en que se basa una jerarquía de familias de 
hábitos, como las cquivalencias de estímulo, sólo tienen vigencia en 
relación a determinadas condiciones internas (incluyendo motivaciona- 
les). De manera que, aunque se puede decir que un organismo posee 
determinada jerarquía todo el tiempo, solamente utilizará dicha jerar- 
quía cuando se obtengan las condiciones motivacionales e internas 
apropiadas. 

Debido a su relación con posteriores exposiciones, deben subrayarse 
las siguientes características de las jerarquías de familias de hábitos. 
Es conveniente tener presente el ejemplo de la rata en un laberinto 
con varias rutas optativas que le llevan de la caja de salida a la caja 
meta, aunque también podría servir como ilustración cualquier situa- 
ción humana donde haya varios cursos optativos de acción, todos con- 
ducentes a las mismas consecuencias deseables. 


Ry -Ex e Ry.-Ex. —=Ry, 
Es +1. -€, Rp -En Ry. -Ep e Re, y Em 


ha Ra-En+Ro:-Eq: > —» Ros 
Figura 4.4 


1. Aunque todas las cadenas de una jerarquía pueden ser activa- 
das, en distintos momentos, por el mismo Es, por lo general no serán 
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igualmente probables. De hecho, pueden ordenarse decrecientemente en 
cuanto a su probabilidad de ocurrencia, razón por la cual se emplea 
la palabra “jerarquía”. 

Además, aunque todas llevan a la misma situación de meta, no 
necesitan ser reforzadas de la misma manera. Algunas secuencias de 
respuesta pueden extraer mayor recompensa de la misma situación 
de meta. Algunas tendrán un costo mayor que las otras, por ejemplo, 
en cuanto al esfuerzo o tiempo requerido para llegar a la situación de 
meta. Estos factores, entre otros, determinarán las fuerzas relativas o 
probabilidades de las diversas cadenas componentes. 

Un sujeto se embarcará más a menudo en la cadena dominante 
o más probable de la jerarquía. La fluctuación al azar [la “oscilación 
conductual” de Hull (1943)] puede hacerle acudir ocasionalmente a 
otras cadenas, de acuerdo con su distribución de probabilidad. Pero 
también contribuirán a ello varios estímulos y condiciones motivacio- 
nales subsidiarias. Por ejemplo, un residente de Boston que frecuente- 
mente tiene oportunidad de visitar Nueva York puede poseer una 
jerarquía elaborada de formas de viajar entre las dos ciudades, abar- 
cando diversos medios de transporte y distintas rutas. Su costumbre 
puede ser ir en avión; pero puede ir en autobús cuando prefiera ahorrar 
dinero en vez de tiempo, cuando se cancela su vuelo por mal tiempo, 
cuando tiene un asunto adicional que requiere detenerse en New Haven 
o simplemente cuando está cansado de viajar por avión y quiere cam- 
biar [véase la opción espontánea de las ratas en el laberinto en T (Ber- 
lyne, 1960a, capítulo 5; Dember y Fowler, 1958)]. 

2. Cuando se refuerza una cadena de una jerarquía de familias 
de hábitos (es decir, que es seguida de una recompensa), se refuerza 
como un todo. Esto se debe a que se refuerza 7u y de este modo se pro- 
duce un ex más intenso. En consecuencia, hay cierto aumento de proba- 
bilidades de que alguna cadena que pertenezca a la jerarquía ocurra 
la próxima vez que Eo se combine con la condición motivacional apro- 
Piada, pero no debe ser necesariamente la misma cadena que origi- 
nalmente condujo a la recompensa. 

Así, un animal en un laberinto familiar, que ha encontrado comida 
después de seguir una de las rutas más largas a la caja meta, puede 
apresurarse a dicha caja a través de la ruta más directa la próxima vez 
que, estando hambrienta, se le coloque en la caja de salida. 

3. Si una cadena habitualmente condujo al sujeto a cierta situa- 
ción de meta, pero a partir de ahora no se materializa la recompensa 
acostumbrada, pueden esperarse dos procesos, a saber, el debilitamiento 


O la extinción de la cadena en cuestión y el debilitamiento o la extin- 
ción de Tm. 
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El primero hará que la cadena sca relegada a una posición inferior 
dentro de la jerarquía, o sea, que se volverá menos probable y los 
miembros restantes de la jerarquía se volverán relativamente más pro- 
bables. Si anteriormente la cadena no reforzada cra el miembro domi- 
nante, puede ser depuesta de la cúspide de la jerarquía por la siguiente 
cadena más fuerte. 

Por otra parte, el debilitamiento de rm conducirá al debilitamiento 
o extinción de la jerarquía completa, de manera que el sujeto se incli- 
nará menos hacia (y finalmente abandonará), el uso de sus cadenas 
componentes. 

Cuál de estos procesos (que una cadena ceda su lugar a otra o que 
se abandone la jerarquía por completo), tendrá prioridad, depende de 
muchos factores. 

Los dos procesos pueden alternarse. Hay muchas situaciones en que 
la frustración de una cadena hará que el sujeto intente algunas cadenas 
de la jerarquía y, luego que éstas no hayan tenido resultado, desista de 
la jerarquía completa sin pasar a través de los miembros restantes. 

El factor decisivo puede ser a veces el punto donde se interrumpe 
la secuencia usual de eventos. Si una cadena particular no produce la 
situación de meta, Ex, entonces puede hacerlo alguna otra cadena de la 
jerarquía, por ejemplo, cuando se coloca una barrera a lo largo de 
una ruta por la que se llega a una localización deseada. Supóngase, por 
otra parte, que se alcanza En, y Ru se lleva a cabo, pero sin conducir 
esta vez a una recompensa. Entonces, podemos esperar que Rw sucumba 
ante la extinción, con el debilitamiento consecuente de rw y un aban- 
dono eventual de toda la jerarquía. La situación de meta, En, dejará 
de ser atractiva, de manera que perderán su influencia todas las cadenas 
conductuales que llevan al sujeto de Es a Em. 

Las jerarquías de familias de hábitos que nos interesan, es decir, 
las que juegan una parte en el pensamiento, consistirán por lo general 
en cadenas de respuestas simbólicas implícitas, esto es, corriente de 
pensamiento. 


Ecuaciones algebraicas y jerarquías de familias de hábitos 


Estamos ahora en condiciones de entender los significados psicoló- 
gicos en que son equivalentes los dos extremos de una ecuación alge- 
braica, como (x + y)? =x? + 2xy + y. Como Piaget ha señalado 
(1947), los símbolos en la notación matemática representan acciones, 
ya sean manifiestas o implícitas, que apoyan al pensamiento. Así, puede 
sostenerse que 17 + 2xy + y representa una secuencia de respuesta 
(una cadena conductual): calcúlese el cuadrado de x, guarde el resul- 
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tado de este cálculo, multiplique x por y, doble este producto, guarde 
el resultado de esta duplicación, calcule cl cuadrado de y, súmense este 
cuadrado y los resultados de los dos cálculos previos, Igualmente (x + y)* 
representa una cadena conductual diferente: súmese x a y, calcule el 
cuadrado de esta suma. 

La equivalencia entre estas dos cadenas conductuales reside en su 
membrecia común de cierto número de jerarquías de familias de hábitos. 
Las dos cadenas son, en muchas situaciones, formas optativas de lle- 
gar a la misma situación de meta. Por ejemplo, si se comienza con 
un cuadrado de lado (x + y) y se está motivado a encontrar el área del 
cuadrado, cualesquiera de las dos cadenas conductuales denotadas por 
(x + y)7 y por x* + 2xy + y, llevará a la cantidad que se busca. En 
determinadas condiciones, (x + y)” será el miembro dominante de la 
jerarquía, mientras que en otras lo será x* + 2xy + y". Pero cualquiera 
que sea el dominante, puede ser reemplazado por el otro, si se dificulta 
su adaptación. 

Estas jerarquías dan lugar, a su vez, a otras jerarquías, algunas de 
cuyas cadenas incluirán escribir (x + y)? seguido de x* + 2xy + y”, o 
viceversa. El sujeto estará en posesión de técnicas como las de “quitar 
paréntesis” cuando maneje ecuaciones de (x + y)? =x*+2xy + y 0 
“encontrar cuadrados” cuando intente resolver ecuaciones como x* + 
2xy + y=0. 

El concepto de una jerarquía de familias de hábitos puede ayudar- 
nos también a entender las invariables cuantitativas. Pero antes de mos- 
trar de qué manera, debemos ver cómo dan lugar las jerarquías de fami- 
lias de hábitos a equivalencias de estímulos conductuales, y esto, a su 
vez, debe dejarse hasta que hayamos avanzado un poco más respecto 
a ciertas propiedades especiales de las jerarquías que participan del 
pensamiento dirigido. 


PENSAMIENTOS 
SITUACIONALES Y 
PENSAMIENTOS 
TRANSFORMATIVOS 


DESDE que se inició el trabajo experimental sobre el pensamiento, los 
psicólogos han luchado por caracterizar la distinción (ver capítulo 1) 
entre pensamiento autista, ejemplificado por la ensoñación o por la 
“fuga de ideas” que se refleja en el discurso de algunos psicóticos, y el 
pensamiento dirigido que se ejemplifica en la actividad de un jugador 
de ajedrez, los esfuerzos de un matemático para probar un teorema, 
o los intentos de un inventor por diseñar un implemento que satisfaga 
alguna necesidad práctica. 

El prototipo de las unidades que componen el pensamiento autista 
aparece en el experimento de asociación libre, originado por Galton 
(1879-1880), refinado por la escucla de Wundt y desarrollado más 
acabadamente por Jung (1906-1910). En este experimento se le pide 
al sujeto que responda ante una palabra estímulo con la primera pala- 
bra que se le ocurra, sin importar cuál sea. 


115 


116 CAPÍTULO 5. PENSAMIENTOS SITUACIONALES Y 


Los colaboradores de Wundt introdujeron una variante en el expe- 
rimento de asociación libre, investigando lo que se vino a llamar aso- 
ciaciones “controladas” o “restringidas”. El primer ejemplo reportado 
parcce ser el estudio de Trautscholdt (1883) de lo que llamó “juicios 
de inclusión”. El sujeto escuchaba una seric de nombres y en cada caso 
tenía que especificar una clase a la que pertencciera el objeto nom- 
brado; por ejemplo: “tritón” obtuvo la respuesta “animal”, “z” la 
respuesta “letra del alfabeto”, Cattell (1888) utilizó una mayor varic- 
dad de tarcas. Por ejemplo, se le podía dar al sujeto el nombre de un 
pueblo y pedirle que proporcionara cl nombre del país en que se loca- 
lizaba o se le podía dar el nombre de un autor y pedirle que nombrara 
la lengua en que escribió. 

Estos son casos de “asociación completamente restringida” puesto 
que solamente se acepta una sola palabra como respuesta. Otras tarcas 
ejemplifican “asociación parcialmente restringida”, donde varias pala- 
bras pueden servir como respuesta aceptable. Algunas de éstas sc pro- 
ducían invirtiendo las tarcas de asociación completamente restringida, 
por ejemplo, dando al sujeto un país y pidiéndole que nombrara un 
pucblo dentro de él o dándole al sujeto un idioma y pidiéndole que 
nombrara un autor que escribiera en esa lengua. Otras consistían en 
darle al sujeto el nombre de una clase (por ejemplo, “río”-“Rhin”) 
o darle un verbo y pedirle que especificara un posible objeto del verbo 
(por ejemplo, “escribir”-““carta”). 

Al comparar el experimento de asociación restringida con el de 
asociación libre se obtiene una característica, que distingue al pensa- 
miento dirigido del pensamiento autista de manera cortante y que cs 
su mayor selectividad. En el pensamiento autista o asociación libre, 
cada palabra o idea que ocurre puede verse seguida por cualquiera de 
miles de palabras o ideas, a las cuales está asociada. Pero en el pensa- 
miento dirigido o asociación restringida, se excluyen todas menos unas 
cuantas ideas, puesto que la respuesta debe representar la relación espe- 
cificada con el estímulo y a menudo hay una respuesta que ocurre inva- 
riablemente. 

No obstante, esta diferencia cn la selectividad no basta para expli- 
car la divergencia entre los dos tipos de pensamiento. En primer lugar, 
solamente es una diferencia de grado y los dos tipos de pensamiento 
parecen dividirse cn una forma más definitiva y fundamental. En se- 
gundo lugar, las propiedades esenciales del pensamiento dirigido eviden- 
temente dependen de la manera en que se concatenan las asociaciones 
restringidas. Es cierto que virtualmente los únicos pensamientos que por 
la general ocurren en el curso del pensamiento dirigido son los “perti- 
nentes” al problema en cuestión, es decir, los que tienen mejor opor- 
tunidad que la del promedio de llevar al sujeto más cerca de la meta. 
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Las únicas veces que se intuyen los pensamientos no pertinentes o los 
que no tienen posibilidad de ayudar, suceden cuando el sujeto se dis- 
trae o la frustración le lleva a abandonar los esfuerzos por resolver 
el problema, Pero el pensamiento dirigido también se caracteriza por 
su direccionalidad, esto es, por el orden cn que los pensamientos se 
suceden unos a otros, En su totalidad, cl proceso de pensamiento parece 
conducir al sujeto paso por paso más y más cerca de su meta, aunque, 
en el transcurso, puede ser conducido a muchas salidas falsas o callejo- 
nes sin salida. Una vez que haya resuelto el problema, estará en pose- 
sión de la “cadena de la solución”, es decir, una corriente de pensamiento 


que procede, sin desviaciones, desde la situación inicial hasta la situación 
de meta deseada. 


PASOS HACIA UNA CONCEPTUALIZACIÓN DE 
ENCADENAMIENTO DE PENSAMIENTO DIRIGIDO 


Empezaremos rastrcando algunas de las etapas por las que ha pa- 
sado la teoría psicológica en la búsqueda del camino hacia una repre- 
sentación adecuada de pensamientos encadenados que participan en 
el pensamiento dirigido. Estaremos entonces en condiciones de consi- 
derar algunas modificaciones subsecuentes que pudieran adelantar un 
poco esta búsqueda. 


1. La cadena asociativa 


El punto de vista prevaleciente entre los asociacionistas del siglo xix 
respecto al curso del pensamiento, está claramente expresado en la fa- 
mosa cita de James Mill (1829) del Análisis de los fenómenos de la 
mente humana: 


Veo un caballo: eso es una sensación. Inmediatamente pienso en su 
amo: eso es una idea. La idea de su amo hace pensar en su oficina; es un 
ministro de estado; eso es otra idea. La idea de un ministro de estado me 
hace pensar en los asuntos públicos y esto me conduce a un encadenamiento 
de ideas políticas, cuando se me llama a comer. 


En otras palabras, la cadena de pensamientos principia con la sen- 
sación producida por un estímulo externo y la sensación evoca una 
idea que está asociada a ella, la que, a su vez evoca otra idea asociada 
con ella, etcétera (ver la figura 5-1). Se sostenía que la asociación 
entre una sensación y una idea o entre dos ideas, era el resultado de 
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Figura 5.1 


la contigitidad habitual o del parecido entre los objetos o eventos a los 
que corresponden, aunque Mill mismo era más extremista que cual- 
quier otro asociacionista y consideró que la asociación por similitud 
era un caso especial de la asociación por contigijidad. El ejemplo citado 
pertenece al pensamiento autista, excepto que la “cadena de ideas polí- 
ticas” puede haber incorporado parte del pensamiento dirigido. Sin 
embargo. como muestran el capítulo de Mill (1829) sobre “raciocinio” 
y el de Bain (1855) sobre “asociación constructiva”, los asociacionistas 
concibieron todas las formas de pensamiento sobre el mismo patrón, 


2. La teoría conductista inicial 


La revolución conductista introdujo una versión revisada y mejo- 
rada de la explicación asociacionista. 

a) Se comprendió que un proceso de pensamiento no sólo empieza 
típicamente con un estímulo que pertenece al mundo externo, como lo 
reconocieron los asociacionistas, sino que termina también, típicamente, 
con una respuesta motora que actúa sobre el mundo externo, Es verdad 
que el pensamiento sofisticado a menudo está desvinculado de las con- 
secuencias prácticas, pero el pensamiento debe haberse desarrollado, 
en primera instancia, como una ayuda para la interacción adaptativa 
con la realidad física, 

b) Se comprendió que la forma en que un sujeto llega a la solu- 
ción a través de una sucesión de pensamientos se parece al modo en 
que un sujeto llega a la meta a través de una sucesión de acciones 
instrumentales, siendo el ejemplo clásico el de una rata que alcanza la 
caja meta de un laberinto mediante la ejecución de la secuencia correcta 
de recorridos a lo largo de callejones y vueltas en los puntos de elección. 

c) Se comprendió que cada pensamiento es una respuesta a un 
estímulo externo o pensamiento precedentes y un estímulo para el si- 
guiente pensamiento o respuesta motora, de manera que puede repre- 
sentarse como una combinación de una respuesta y un estímulo producto 
de la respuesta, ri-e1. Una vez que se comprendió esto, se pudicron 
igualar los viejos principios de la asociación por contigilidad y asocia- 
ción por similitud, con los principios del condicionamiento y la gene- 


PENSAMIENTOS TRANSFORMATIVOS 119 


ralización del estímulo que parecían gobernar las formas más simples 
de conducta motora. 


Series de objetos (estímulos) 


Watson (1924) explicó el curso del pensamiento como se describe 
en la figura 5-2.* Citó como ilustración el proceso mediante el cual un 
pianista empieza a tocar de memoria una pieza. Primero, hay una serie 
de estímulos externos, esto es, las notas sobre la partitura, y estos, al ser 
encontrados uno por uno, evocan las respuestas correspondientes. Cuando 
éste proceso ha ocurrido determinado número de veces, se vuelven 
superfluos todos los estímulos externos excepto el primero (o algún susti- 
tuto de él). Se puede retirar la partitura evocándose cada respuesta a 
través del condicionamiento, mediante la estimulación propioceptiva 
que resulta de la respuesta previa inmediata. En el pensamiento, la 
respuesta en cuestión podía ser verbal, visceral u otros tipos de respues- 
tas motoras en forma implícita. 

La explicación de Hull (1930), que se representa en la figura 5-3, 
es esencialmente la misma, describiendo el proceso de aprendizaje con 
mayor detalle. Empezamos con una sucesión de eventos en el mundo 
externo, cada uno de los cuales evoca una respuesta. Después de varias 


* Reimpresa de Behaviorismo, por John B, Watson con permiso de W. W. Nor- 
ton £ Company, Inc. Derechos de autor 1924, en 1925 por The People's Institute 
Publishing Company, Inc. Derechos de autor 1930 (Edición revisada) por W. W. 
Norton € Company, Inc. Derechos de autor, 1952, 1953 por John B. Watson. 
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Figura 5.3 


repeticiones de la sucesión, la secuencia de respuestas puede ser echada 
a andar en ausencia, o en anticipación, de los estímulos de los eventos 
externos, de manera que el sujeto está en posesión de “un tipo de 
réplica de este segmento del mundo”. 


3. Leyes secundarias de la asociación 


Estas formulaciones, aunque son más satisfactorias desde el punto 
de vista contemporáneo que sus predecesoras asociacionistas, aún sufren de 
algunas de las mismas deficiencias y dejan sin contestar algunas de las 
mismas preguntas. Quizá la objeción más obvia que podría hacérseles 
tanto a las viejas como a las nuevas variantes, es que cada pensamien- 
to o estímulo puede haberse asociado con una multitud de pensa- 
mientos o respuestas. Cualquier objeto o evento debe haber sido experi- 
mentado en contigúidad con infinidad de otros objetos o eventos y se 
debe parecer a un rango todavía mayor de objetos o eventos. 

El ejemplo de Watson de tocar de memoria una pieza de piano 
resulta una elección desafortunada desde este punto de vista. Dentro 
del repertorio de un pianista experimentado, una nota particular puede 
verse seguida, virtualmente, por cualquiera de las doce notas de la 
octava en un momento dado, aunque se verá seguida más frecuente- 
mente por unas que por otras. Así, si cada nota se escogiera solamente 
a través de la asociación con la nota anterior, un pianista no podría 
seguir la pieza. 

Por consiguiente, ni los principios de la asociación ni los principios 
más avanzados del aprendizaje invocados por Watson y Hull pueden 
bastar para explicar por qué un pensamiento dado ocurre en determi- 
nada oportunidad en lugar de cualquiera de los otros muchos pensa- 
mientos que está asociados con el último de ellos. 

La discusión de Brown (1820) de lo que llamó las “leyes secun- 
darias de la asociación” ofrece una solución parcial a este problema. 
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Brown reconoció que el producto de la competencia entre todos los 
pensamientos alternativos que podían evocarse a través de la opera- 
ción de la asociación por contigúidad y por semejanza, debía depender 
de las fuerzas relativas de las asociaciones, Esto quiere decir que deben 
formularse leyes que determinen cuán fuerte es una asociación particu- 
lar. Brown puso todo lo que estuvo de su parte para satisfacer esta 
necesidad, enumerando una lista de leyes “secundarias”, de acuerdo 
con las cuales la fuerza de una asociación depende, por ejemplo, de la 
duración y viveza de las sensaciones envucltas, la frecuencia y la actua- 
lidad con que se han experimentado en contigiidad. 

Estas leyes tienen sus equivalentes entre las leyes que se han extraído 
de los datos sobre aprendizaje motor simple. Y como Hull (1943) lo 
expresó, “cuando en un organismo ocurren al mismo tiempo los poten- 
ciales de reacción de dos o más reacciones incompatibles, sólo se evo- 
cará aquella cuyo potencial de reacción efectivo momentánco sea el 
mayor”. El “potencial de reacción efectivo momentáneo” o fuerza mo- 
mentánea de una respuesta, fluctúa con determinados factores, inclu- 
yendo la “oscilación conductual” aleatoria; pero, globalmente, las res- 
puestas que corresponden a hábitos más fuertes serán evocadas con 
mayor frecuencia. 


4. Condiciones motivacionales 


Aun así, no es suficiente la incorporación de las leyes que gobiernan 
la fuerza de la asociación o de la fuerza del hábito. Aun cuando se 
reconozca la existencia de asociaciones múltiples, que difieren en fuerza, 
quedan, cuando menos, tres deficiencias: 

a) El pensamiento que más probablemente sucederá a otro pensa- 
miento particular, varía claramente con la naturaleza de la tarea o 
problema que constituye el objetivo del proceso de pensamiento. El 
curso del pensamiento no está determinado solamente por los estímulos 
producidos por la respuesta que suceden uno a otro, sino por otras con- 
diciones internas implantadas en el organismo por cualquiera de los 
factores que hayan impuesto la tarea o establecido el problema. 

b) Este punto se concatena con otro más que surge tan pronto 
como tratamos de seguir las relaciones entre el pensamiento y otras 
formas de conducta secuencial. Por ahora está claro que la contigiútidad 
sola no garantiza el aprendizaje; numerosas experiencias y experimentos 
diarios sobre la memoria atestiguan que muchas veces podemos percibir 
dos eventos juntos, o en sucesión cercana, sin que el pensamiento de 
uno evoque el pensamiento del otro. En forma más gencral, la ejecu- 
ción de una respuesta en presencia, o un poco después, de un estímulo 
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particular, no siempre conduce a una asociación más fuerte entre el 
estímulo y la respuesta. El aprendizaje requiere, además, agentes refor- 
zantes. Ni la explicación asociacionista ni la conductista inicial del pen- 
samiento nos dicen cómo se refuerzan las asociaciones que llevan ade- 
lante al pensamiento. 

La esencia de ambas observaciones es que los aspectos motivaciona- 
les del pensamiento fueron soslayados en estas explicaciones; pero de- 
ben incluirse. 

c) Las cadenas asociativas que hemos considerado hasta este punto 
son ejemplos de lo que en la teoría de la probabilidad se llaman “cade- 
nas de Markov”. Son secuencias de “ensayos” u ocasiones, de manera 
que en cada ensayo puede ocurrir cualquiera de varios eventos alterna- 
tivos (por ejemplo, pensamientos o respuestas) y la distribución de la 
probabilidad de estos eventos está determinada solamente por el evento 
que ocurrió en el ensayo precedente inmediato. 

Ahora, se comprende que la selección de una respuesta no sólo 
depende siempre de la naturaleza de la última respuesta que efectuó 
el organismo o, en general, de las condiciones que se obtuvieron antes 
de que se ejecutara una respuesta. La elección de la respuesta puede 
muy bien depender de algo que ocurrió varios minutos antes o varios 
ítemes antes en la secuencia. 

Algunas de las pruebas más convincentes de esto provienen de la 
conducta de hablar, Cuando hablamos o escribimos, las palabras en una 
oración están dispuestas en determinado orden, las letras en una palabra 
están escritas en cierto orden particular, y los fonemas que constituyen 
una palabra se pronuncian también en un orden determinado. Pero 
¿está determinada por completo cada palabra, letra o fonema, por la 
que le precede inmediatamente? Si la selección de un ítem fuera pos- 
puesta hasta un momento antes de que apareciera, no habría manera 
de distinguir a un hombre que fuera a usar un ítem particular (palabra, 
letra, o fonema) de otro que no fuera a hacerlo, hasta que hubiera 
aparecido el item precedente inmediato. 

. Una razón para negar esto es, como Lashley (1951) lo señaló, la 
existencia de errores anticipatorios. Un aprendiz, al escribir a máquina, 
a menudo escribe “le” en vez de “el”. El hecho de que fuera a escribir 
la “I” ha afectado, por consiguiente, antes de que haya escrito la “e”, la 
letra precedente inmediata. Igualmente, se comenta que el famoso Reve- 
soii W. A. Spooner dijo “nuestro raro viejo decano” (“our queer old 
dean”) cuando quiso decir “nuestra querida vieja reina” (“our dear 
old queen”). Seguramente no hubiera sido tan probable que dijera 

raro” (queer) si hubiera querido decir “nuestro viejo querido rey” 
(“our dear old king”). 
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Han surgido otras pruebas en el curso de intentos recientes por 
analizar la estructura gramatical (Chomsky, 1957; G. A. Miller, 1962). 
Existe, por ejemplo, la posibilidad de un indefinido “auto-empotramiento” 
en el lenguaje. A menudo es permisible insertar secuencias verbales de 
cualquier longitud entre dos palabras de una oración, A y B, y aún así 
hacer que B dependa de A. Por ejemplo, podemos decir, “El hombre 
que... vino aquí”. Una cláusula adjetival que reemplace a los puntos 
suspensivos puede contener cualquier cantidad de palabras sin ser gra- 
matical, aun cuando se consideren poco elegantes y confusas las oraciones 
excesivamente largas. Pero no importa lo larga que sea la oración; la 
palabra “vino” ocurre porque la palabra “hombre” fue la última pala- 
bra antes de la inserción. Su probabilidad no depende, de ninguna 
manera, de la última palabra de la cláusula insertada. Igual podemos 
decir “o... o...”. Aquí, de nuevo las inserciones pueden variar en 
longitud, pero la segunda palabra “o” es obligatoria debido a la ocu- 
rrencia anterior de la primera “o”. 

Este punto puede ampliarse recordando que, en muchos idiomas, la 
selección de una palabra puede depender, no de la palabra que ocurrió 
primero, sino de una palabra que va a venir después. Así, puede haberse 
seleccionado una palabra mucho antes de llegar a su lugar en la ora- 
ción. Un francés puede decir “Il a perdu sa...” Aquí la elección del 
adjetivo posesivo “sa” se debe a que seguirá un nombre femenino. 


LA ESCUELA DE WURZBURGO Y LAS “TENDENCIAS DETERMINANTES”. 
La única respuesta efectiva a las tres críticas anteriores es conceder que la 
selección de una respuesta, en general, y del tipo de respuesta simbólica 
de la que depende el pensamiento, en particular, no está determinada 
solamente por la situación de estímulo externa momentánea o por el 
estimulo reforzado por la respuesta previa inmediata. Debe reconocerse 
que la selección está determinada conjuntamente por estos estímulos 
y los estímulos internos correspondientes a las condiciones motivacio- 
nales (em). Una condición motivacional puede persistir por minutos 
u horas. Así puede continuar operando a través de una larga secuencia 
de respuestas, habiendo sido establecida por un evento que tuvo lugar 
hace mucho tiempo. Así, por su mediación, la influencia de un estímulo 
O respuesta temporalmente remotos, puede tener cicrta influencia para 
determinar la respuesta que dará el sujeto. Tenemos así el esquema 
descrito cn la figura 5-4. 

Los primeros en dar crédito a las condiciones motivacionales (aun- 
que no hablaron de ellas cn estos términos) responsabilizándolas en 
parte del pensamiento dirigido, fucron los miembros de la escuela de 
Wurzburgo. Los intensos estudios introspectivos que dedicaron tanto 
a procesos prolongados de pensamiento como a los más elementales 
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procesos de juicio y asociaciones controladas, iluminaron el hecho de 
que, cuando una tarea o problema varía, la respuesta —el pensamicn- 
to que surge— también varía, aun cuando el patrón de estimulo preci- 
pitante inmediato siga siendo el mismo. 


E — 1 A 


Tu” un 
Figura 34 


Por ejemplo, supóngase que se le leerán al sujeto nombres de países 
y que en cada caso debe responder con el nombre de la capital corres- 
pondiente. Si el sujeto es una persona de educación y capacidad inte- 
lectual normales y unos minutos después escucha la palabra “Francia”, 
puede predecirse, con seguridad, que contestará “París”. Si se le dice al 
siguiente día, que escuchará nombres de países y debe responder, en cada 
caso, con el nombre del continente donde están situados, entonces exac- 
tamente la misma palabra de estímulo evocará la respuesta “Europa”. 
Ach (1905) proporciona una ilustración gráfica particular del mismo 

8 

punto en su experimento con sumas aritméticas como 2; estos núme- 
ros, impresos sobre una tarjeta, pueden producir las respuestas “LO”, 
“6”, o “16”, de acuerdo con la sugestión posthipnótica que se le haya 
dado al sujeto para sumar, restar o multiplicar. El problema de cómo 
ocurre esto, se aplica también a los sujetos no hipnotizados a los que se 
ha hecho ejecutar sumas, restas y multiplicaciones de acuerdo con las 
instrucciones de un maestro o patrón o mediante autoinstrucciones. 

Así, los psicólogos de la escuela de Wurzburgo llegaron a la conclu- 
sión de que una respuesta que figura en un proceso de pensamiento, sea 
implícita o manifiesta, debe depender conjuntamente del estímulo prece- 
dente inmediato, sea externo o producto del pensamiento precedente, 
y de una condición interna establecida por las instrucciones de un agente 
externo o por cualesquiera otras circunstancias que impusieran al sujeto 
la tarea o el problema. 

Se refirieron a esta condición interna con nombres como aufgabe 
(la palabra alemana de “tarea”) y “tendencias determinantes” e “idea 
de la meta”, aunque reconocieron diferencias sutiles entre las entidades 
denotadas por estos términos. Todas ellas son instancias de lo que Jos 
psicólogos acostumbraban llamar “disposiciones”. Los psicólogos contem- 
poráneos reconocerían que se trata de simples condiciones motivacio- 


nales que producen estímulos internos que suplementan la situación de 
estímulo externa. 
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LOS ESTÍMULOS MOTIVACIONALES EN LA TEORÍA NEOCONDUCTISTA. 
Cuando Hull escribió el artículo del cual se extrajo la figura 5-3, no 
había avanzado mucho en el desarrollo de su teoría de la conducta y, 
en particular, aún no daba la importancia que caracterizó a los factores 
motivacionales en el sistema teórico (Hull, 1943, 1952) por el que es 
mejor conocido. 

Posteriormente, cuando discutió situaciones como recorrer un lahe- 
rinto, en que se hace necesaria una secuencia de respuestas para llegar 
a la meta, atribuyó la selección de cada componente a la acción con- 
junta de cuatro clases de estímulos. Dos de estos comprenden los es- 
tímulos relativamente fugaces que se suceden a medida que la cadena 
conductual sigue su curso. Son 2) los estímulos externos que correspon- 
den a las situaciones que atraviesa el sujeto, y b) los estímulos propio- 
ceptivos producidos por cada respuesta ejecutada. Estos corresponden, 
desde luego, a las dos clases de estímulos que se suponen responsables 
por las respuestas en la figura 5-3, y se puede utilizar el término “es- 
tímulo de indicio” para referimos a ambos. 

Los otros dos estímulos pueden ser clasificados como “motivacio- 
nales”, y permanecen sin cambio hasta que se llega a la meta. Son c) el 
estímulo-pulsión (Er), que corresponde a un estado de desequilibrio 
fisiológico como el hambre, la sed o el dolor y que se asocia con una 
amplia gama de respuestas que potencialmente pueden aliviar el desequi- 
librio, y d) el estímulo-meta (ex) producido por la respuesta fraccional 
anticipatoria de meta (7w), que ya expusimos en la jerarquía de familias 
de hábitos. El estímulo-pulsión corresponde a una clase general de satis- 
facción que busca, por ejemplo, la reducción del hambre o la supre- 
sión del dolor. El estímulo de meta es más específico en tanto corres- 
ponde a una clase particular de situación satisfactoria, por ejemplo, una 
sustancia nutritiva particular en determinada situación física. 

Los estímulos de indicio y los estímulos motivacionales son diferen- 
tes y complementarios en función. Los estímulos motivacionales son los 
que tienen propiedades motivacionales especiales: tienden a mantener al 
sujeto en un alto tono de movilización y le incitan a continuar la secuen- 
cia de respuestas hasta que alcanza la meta. Estos aspectos de su papel 
serán mencionados en capítulos posteriores. Aquí nos interesa la selec- 
ción de las respuestas y, desde este punto de vista, la tarea especial de los 
estímulos motivacionales está ligada al hecho de que han ocurrido en una 
gran variedad de situaciones, de manera que se asociarán con una am- 
plia gama de respuestas. Así, pueden servir para traer al caso una amplia 
clase de respuestas que son pertinentes al tipo de tarea en que está com- 
prometido el sujeto y que con mayor probabilidad conducirán a la obten- 
ción de la meta. 
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Por otra parte, la función de los estímulos de indicio es hacer una 
selección más fina; determinan qué miembro de una clase relativamente 
numerosa, puesta a disposición por los estímulos motivacionales, se evo- 
cará en realidad. Es fácil ver que los factores clasificables como estímulos 
de indicio y estímulos motivacionales, con sus funciones distintivas, deben 
funcionar cuando sucede el pensamiento dirigido así como en otras 
formas de conducta serial. 

Si la selección de la respuesta depende tanto de las condiciones mo- 
tivacionales como de los estímulos de indicio, la conducta no forma una 
cadena de Markov, puesto que las condiciones motivacionales relativa- 
mente duraderas permiten a los estímulos y respuestas temporalmente 
remotas ejercer una influencia sobre la respuesta del momento. El reco- 
nocimiento de este papel de las condiciones motivacionales se remonta, 
cuando menos, hasta el trabajo de la escuela de Wurzburgo, en la pri- 
mera década del siglo xx, y ha sido firmemente implantado por la teoría 
neoconductista desde por lo menos el principio de los años 40; las críti- 
cas recientes de las cadenas asociativas, sostenidas por argumentos psico- 
lingúísticos, equivalen a fustigar un caballo muerto. Sin embargo, tienen 
el mérito de llamar la atención sobre problemas que de ninguna manera 
están resueltos. 


LA TEORÍA DE LA CONSTELACIÓN. Un problema esencial al que al- 
gunos teóricos (por ejemplo, los de la escuela de Wurzburgo) dieron 
poca consideración explícita es a la interacción de los estímulos motiva- 
cionales y de indicio para producir una respuesta. Una solución a este 
problema se encuentra en la “teoría de la constelación” expuesta por 
Miller (1913) que amplía algunas ideas expresadas por Bain (1868). 
De acuerdo con esta teoría, la respuesta que ocurre en un experimen- 
to de asociación restringida o más generalmente en algún punto dentro 
del pensamiento dirigido, es la que posee tanto una asociación con la 
condición motivacional (o disposición) como una asociación con el es- 
tímulo de indicio (una palabra de estímulo, un estímulo externo o un 
estímulo interno producido por un pensamiento precedente). 

Así, para acudir a un ejemplo anterior, la palabra “Francia” está 
asociada con (y por tanto tiende a evocar), muchas palabras, incluyendo 
“francés”, “Paris”, “Europa”, “vino”, etcétera. Las condiciones moti- 
vacionales que corresponden a la tarea de nombrar ciudades capitales 
se asocian con las palabras de respuesta como “Londres”, “Roma”, “Pa- 
rs”, “Madrid”, etcétera. La palabra “París” es la única que está asocia- 
da con el estímulo de indicio y con la condición motivacional y, en 
consecuencia, recibe una doble cuota de reforzamiento. Esta es la razón 
de que dicha respuesta prevalezca por encima de las otras. Si, por el 
contrario, se cambia la tarea y se dispone a nombrar continentes, la con- 
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dición motivacional provocará respuestas como “Europa”, “Asia”, “Afri- 
ca”, etcétera, y esta vez será la palabra “Europa” la que aparezca en 
ambas listas y, por consiguiente, venga al caso. 

Es interesante que Hull (1935, 1952) haya adoptado una variante 
conductista de la teoría de la constelación. En sus discusiones del razo- 
namiento animal, particularmente, señaló que debe asociarse determi- 
nado número de respuestas competitivas a la situación de estímulo ex- 
terna que enfrenta el animal. La respuesta correcta capaz de conducir 
al animal a la meta se asociará, decía él, no solamente con la situación 
de estímulo externa sino también con el estímulo-pulsión interno y el 
estímulo de meta que corresponden a la condición motivacional del ani- 
mal. La respuesta correcta se evoca con preferencia a sus competidoras 
simplemente porque es la única que es evocada tanto por la situación 
de estímulo externa como por los estímulos motivacionales. 


5. Estructuración 


La teoría de la constelación difícilmente puede captar la distinción 
entre el pensamiento dirigido y el autista, puesto que, nuevamente, es 
igualmente aplicable a ambas. Como lo muestran las observaciones de 
autores tan variados como Freud (1900) y Koffka (1912), las asocia- 
ciones libres no sólo están controladas por las palabras de estímulo o los 
pensamientos precedentes sino también por condiciones motivacionales, 
disposiciones motivacionales duraderas o tareas específicas que el sujeto 
se establecía espontáneamente, Por tanto, la única diferencia indicada 
por la teoría de la constelación sería cuantitativa, de manera que las 
condiciones motivacionales que inducen el pensamiento dirigido ejer- 
citan una selección mucho más rigurosa. Esto todavía no tiene en cuenta 
el profundo contraste que parece dividir las dos clases de pensamiento. 
Además, Selz (1913) adelantó una crítica eficaz a la teoría de la cons- 
telación, que desafortunadamente no fue atendida por autores conduc- 
tistas posteriores. 

La base de la objeción de Selz era que la respuesta que ocurre, la 
respuesta correcta, no necesita ser la única que tenga asociaciones con 
la palabra estímulo o su equivalente y con la condición motivacional. 
Un contraejemplo ilustrativo es un experimento donde se le dan instruc- 
ciones al sujeto para que proporcione antónimos y la palabra estímulo 
es “oscuro”. Se puede suponer que “oscuro” instigará varias respuestas, 
incluyendo “noche”, “día”, “ciego”, etcétera. La tarea de proporcionar 
antónimos debe movilizar palabras que denoten opuestos, incluyendo 
“largo” (el opuesto de “corto”), “claro” (el opuesto de Coscuro”) y 
“noche” (el opuesto de ““día”). Se apreciará que tanto “claro” como “no- 
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che” aparecen en ambas listas. Si es acertada la teoría de la constela- 
ción, ambas respuestas se verán reforzadas por la palabra estímulo y 
por la disposición correspondiente a la tarea y, por consiguiente, tendrán 
igual probabilidad de surgir como respuesta. Aún así, la palabra “claro” 
es, de hecho, mucho más probable. 

Aunque dirigida a la versión de Múiller sobre la teoría de la constela- 
ción, la objeción de Selz se aplica también a la versión conductista de 
Huli, y las bases sobre las que se apoya Deutsch (1956, 1960) para 
atacar la teoría del razonamiento de Hull (que se discutirá en el capí- 
tulo 12) en realidad tiene mucho en común con el argumento de Selz. 
Deutsch igualmente deduce que las respuestas correctas y las incorrectas 
se asociarán con el estímulo de indicio externo y el estímulo motivacio- 
nal interno. 

Conio un sustituto de la teoría de la constelación, Selz propuso su 
teoría de la “terminación de complejos”. Se supone que el sujeto posee 
ítemes de conocimiento llamados “complejos”, de la forma representada 
en la figura 5-5. El complejo abarca, cuando menos, dos elementos y 
una relación entre ellos, por ejemplo, el conocimiento de que “claro” es el 
opuesto de “oscuro”. Cuando se le impone al sujeto una tarea de aso- 
ciación restringida o cuando él mismo se impone una tarea equivalente 
en el curso del pensamiento dirigido, comienza con un “esquema antici- 
patorio” como lo muestra la figura 5-6. Existe un elemento y una rela- 
ción especificada por la tarea y esta pauta evoca al elemento restante 
que debe llenar el espacio en blanco. 


opusto ”] 


E 
OSCURO CLARO OSCURO CLARO 
Figura 55 Figura 5.6 


El punto crucial en la objeción de Selz es que la respuesta no debe 
tener necesariamente fuertes asociaciones con la palabra estímulo y con 
la disposición. Su asociación con cualquiera de ellos puede ser débil, 
pero su asociación con la combinación de ambos debe ser fuerte. Así, la 
palabra “claro”” no sólo ocurre en respuesta a “oscuro” y en respuesta 
a “opuesto” sino en respuesta a ambos o quizá a toda la frase “opuesto 
de “oscuro” ”. En términos E-R esto quiere decir que la estructuración 
está jugando una parte importante. 

La estructuración, un fenómeno bien establecido en la literatura 
del aprendizaje (Hull, 1943, cap. XIX; Razran, 1939b), ocurre cuando 
un sujeto ha establecido determinada discriminación entre una combi- 
nación de estímulos, E, + Ez, por una parte, y cualesquiera de los com- 
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ponentes, E, o E, aparcciendo por separado. En consecuencia, la respues- 
ta puede ser evocada por E, + E- pero inhibida en presencia de E, o Ez 
por separado. Puede ocurrir lo contrario e incluso haber una estructu- 
ración temporal, de manera que se ejecute una respuesta cuando apa- 
recen en una secuencia determinada ciertos estímulos pero no cuando 
los mismos estímulos se presenten en una secuencia diferente (véase la 
exposición sobre relaciones naturales en el capítulo 3). 

El argumento de Selz nos lleva, apreciablemente, un paso más hacia 
la comprensión del pensamiento dirigido, pero aún nos deja sin un 
camino que caracterice las diferencias entre el pensamiento dirigido 
y el pensamiento autista. Por un lado, el principio de estructuración 
debe tener también aplicabilidad «4 pensamiento autista. Los pensa- 
mientos que resultan de una asociación libre a menudo deben determi- 
narse por una combinación o configuración de pensamientos previos, 
aunque la estructuración es, sin comparación, menos restrictiva que la 
que gobierna al pensamiento dirigido. 

En búsqueda de la dirección hacia dónde dar el siguiente paso, en- 
contraremos de gran utilidad regresar a nuestra exposición al final del 
capítulo precedente. Allí se sugirió que los experimentos de invariables 
cuantitativas de Piaget ofrecen un paradigma instructivo de algunos 
aspectos esenciales del pensamiento dirigido. Uno de sus méritos prin- 
cipales es recordarnos que, como consecuencia de la intervención del 
pensamiento, reaccionamos a las situaciones de estímulo no simplemente 
de acuerdo con sus propiedades perceptibles presentes, sino también en 
base a sus propiedades presentes combinadas con representaciones de las 
transformaciones que han sufrido. 


RESPUESTAS TRANSFORMATIVAS 


Cuando un sujeto está pensando, ya sea con pensamiento dirigido 
o autista, atraviesa una serie de respuestas simbólicas que representan 
situaciones de estímulo diferentes de aquella en la que en realidad se 
encuentra. Sin embargo, las dos clases de pensamiento difieren en la forma 
en que el sujeto pasa de una situación simbólica a otra. En el pensa- 
miento autista, salta libremente de una a la otra. Cuán completamente 
lleva a cabo sus funciones el pensamiento autista, depende solamente 
del contenido de la simbolización y no de cómo pasa el sujeto de una 
a la siguiente o cómo cada una se relaciona con la anterior. Así, una ca- 
racterística sobresaliente del pensamiento autista, dramáticamente ¡lustra- 
da en los sueños nocturnos, pero presente en cualquier clase de asociación 
libre, es la descripción de los eventos en un orden en que no podrían 
ocurrir. No hay problema alguno acerca de la transición de un pensa- 
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miento al siguiente. Un prisionero se puede representar en un paraíso 
sin tener que decidir dónde está localizado o qué medios de escape o 
transporte podrian llevarle ahi. El patrón simbólico que lo representa 
es evocado simplemente por la combinación de estímulos externos e 
internos presentes en el momento. 

El sujeto dedicado al pensamiento dirigido debe satisfacer requisitos 
y restricciones adicionales. El producto final de su pensamiento, para 
tener éxito, será una “cadena de solución”. Este es un encadenamiento 
de pensamientos que consiste en una representación de una situación 
inicial, una representación de una situación final y una serie de repre- 
sentaciones de situaciones intermedias, cada una de las cuales debe ser 
unida a la última a través de un paso legítimo. Es de importancia 
crítica cómo pasa de un pensamiento al siguiente puesto que determina 
si obtendrá o no las metas del proceso de pensamiento. Esto nos lleva a la 
siguiente conclusión: el pensamiento dirigido difiere del pensamiento 
autista en que no sólo tiene que representar situaciones que ocurren 
en secuencia, sino también los procesos que llevan de una situación a la 
siguiente. 

En cada tipo de problema variará lo que constituya un “paso legí- 
timo”. En el razonamiento lógico o matemático, un paso legítimo signi- 
fica una operación que obedece las reglas de la inferencia del sistema 
y que no contradice los axiomas. Cuando uno trata con problemas prác- 
ticos, un paso legítimo significa una representación de una acción que 
podría cambiar una situación de esúmulo en otra. En el pensamiento 
cienúfico, un paso legítimo es un proceso que, de acuerdo con las leyes 
de la física y la química, haría que un estado de cosas se viera seguido 
por otro. En ajedrez, un paso legítimo es un movimiento permisible. 

El proceso de pensamiento termina cuando se ha formado una cadena 
de solución que lleva desde la situación inicial hasta la situación final 
mediante una secuencia de pasos legítimos. Hasta ese momento, falta 
parte de la cadena. 

Algunas veces, el punto inicial y los primeros pasos están dados, pero 
se carece del punto final. El pensador puede tener que seleccionar de 
entre una pequeña lista de puntos finales alternativos fácilmente espe- 
cificables, como cuando un ingeniero estructural tiene que determinar 
si un edificio con determinadas especificaciones se caerá o un meteoró- 
logo tiene que predecir el clima del día siguiente. Sólo después de com- 
pletar una cadena de cálculos o cambios anticipados en el mapa clima- 
tológico, puede establecerse cuál es el punto final identificado como 
válido. Otras veces, son demasiado numerosos los posibles puntos finales 
para especificarlos por adelantado, como cuando un hombre de estado 
o un historiador intenta predecir las repercusiones remotas de un paso 
en la política externa. Si puede agruparse una serie apropiada de 
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eventos predecibles, las nebulosas consecuencias remotas tomarán forma 
concreta. Todos estos son ejemplos de lo que, después de Bartlett (1958), 
podemos llamar pensamiento “extrapolativo”. 

Existe multitud de casos donde el ítem final de una cadena de 
solución es conocido y completamente descriptible desde el principio. 
Lo que falta es una secuencia de pasos legítimos que llenen el vacío 
entre este punto final y el punto de partida. Estos casos de pensamiento 
“interpolativo” son aún más instructivos respecto a las diferencias entre 
el pensamiento dirigido y cel pensamiento autista. Un matemático puede 
repetirse fácilmente o escribir una proposición que deba ser probada. 
Pero tiene que encontrar una serie de inferencias válidas que terminen 
en ella. El jugador de ajedrez puede“retractarse a sí mismo en una posi- 
ción en que pondrá en jaque mate a su oponente, pero tiene que elaborar 
una secuencia de movimientos permitidos desde su posición presente que 
produzca este resultado. Quien pueda ser diseñador de una máquina 
voladora puede imaginarse aparatos de varias formas surcando los aires; 
pero tendrá que concebir una secuencia de procesos que realmente cau- 
saran esta situación y una scric de acciones que hicieran que estos proce- 
sos tuvieran lugar. En todas estas instancias, si el pensamiento dirigido 
fuera esencialmente similar al pensamiento autista, el pensador no ten- 
dría dificultad alguna en pensar cl resultado final desde el principio; y 
si la satisfacción dependiera solamente de la naturaleza de las situaciones 
que se representan en el pensamiento, la recompensa máxima vendría de 
contemplar una situación gratificante sin pasar a través de laboriosos 
preliminares. Pero la secuencia de pasos legítimos es lo que vuelve a un 
hecho considerado en un hecho creíble o a un fin deseado en un fin 
obtenible y, por consiguiente, llena los objetivos del pensamiento dirigido. 

La siguiente pregunta que se plantea es: ¿qué forma adopta la 
representación de un paso legítimo, un proceso que cambia una situa- 
ción de estímulo representada en otra? Una respuesta plausible es la que 
adopta la forma de un derivado implícito de una respuesta manifiesta 
que regularmente ha llevado al reemplazo de una situación de estímulo 
por otra. Así llegamos a la conclusión de que el pensamiento dirigido 
es un proceso donde las respuestas simbólicas que representan las situa- 
ciones de estímulo ocurren en secuencia, pero que interviene, entre cada 
una de estas situaciones representadas y su sucesor inmediato, un pensa- 
miento que representa un proceso admisible de transición. 

De manera muy interesante han surgido dos variantes de este punto 
de vista, elaboradas por dos autores fuera de la corriente principal de la 
psicología de habla germánica y de la de habla inglesa, a saber, el fisió- 
logo ruso del siglo x1x, Sechenov y el psicólogo suizo del siglo xx, Piaget. 

Cuando nos preguntamos qué tipos de respuestas manifiestas regu- 
larmente cambian una forma de situación de estímulo externa por otra, 


132 CAPÍTULO 5. PENSAMIENTOS SITUACIONALES Y 


inmediatamente se hacen presentes dos de ellas. Primero, existen respues- 
tas de ajuste del receptor, que hacen que un punto de vista del mundo 
externo ceda su lugar a otro. No producen un cambio en el medio 
físico, pero alteran la distribución de los estímulos entre los receptores 
del organismo y la selección de la información llevada a través de los 
canales sensoriales. Sechenov y sus sucesores rusos han subrayado cl papel 
de las respuestas implícitas de ajuste del receptor como un medio de 
transición entre situaciones contempladas en el pensamiento. Por otra 
parte, una situación de estímulo puede suplantarse por otra a través 
de la acción de respuestas ejecutivas, que alteren cl campo de estímulo 
efectuando cambios en el ambiente físico. Piaget ha subrayado cl papel 
de las respuestas ejecutivas implícitas en el pensamiento dirigido. 
Estos dos puntos de vista, evidentemente, se complementan y pode- 
mos csperar conceptualizar el pensamiento dirigido más satisfactoria- 


mente si nos apoyamos en ambos. Consideremos primero cada uno 
de ellos. 


La teoría de Sechenov sobre el pensamiento 


La posición de Sechenov se comprende mejor a partir de su propio 
trabajo traducido (1878). Refiriéndose a lo que hemos llamado respues- 
tas de ajuste del receptor como “reacciones locomotrices adaptativas del 
cuerpo que ayudan a aumentar las sensaciones”, expresa: 


A estos pertenecen los movimientos de la cabeza, de los ojos o del 
cuerpo en dirección de una luz intensa, un sonido fuerte u olores fuertes, 
y, en general, todos aquellos movimientos que colocan al mecanismo senso- 
rial en las mejores condiciones para la percepción... las relaciones locomo- 
trices no sólo aumentan el flujo de sensaciones vívidas sino... el carácter 
de este flujo cambia con cada movimiento de la cabeza o del cuerpo o, 
generalmente, con cada cambio en la posición de los mecanismos senso- 
riales. Por ejemplo, es fácil apreciar que nuestros ojos permanecerán fijos 
sobre un grupo definido de objetos sólo hasta que aparezca desde otra 
dirección un nuevo impulso sensorial que sea lo suficientemente fuerte 
para evocar una reacción adaptativa en esta dirección. En el curso de 
esta reacción la cabeza cambia de posición, los ojos se transfieren del grupo 
de objetos sobre los que se habían fijado hacia algún nuevo grupo; así, la 
impresión vívida anterior es reemplazada por una nueva, a saber, por la im- 
presión que ha llevado a la reacción adaptativa. 


Así se produce “la desintegración de un grupo sensorial en eslabones 
separados por intervalos durante los cuales tienen lugar las reacciones 
locomotrices”. 


Un poco más adelante resume: 
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Las sensaciones musculares tienen lugar en los momentos del cambio 
en la cadena sensorial, por ejemplo, en los intervalos entre dos sensaciones 
diferentes; no sólo sirven como eslabones de unión, sino que también deter- 
minan, en el curso de la formación de impresiones objetivas, las relaciones 
mutuas de su sustrato en el tiempo y en el espacio, 


Scchenov trata hasta aquí de la percepción de estímulos externos 
reales. Refiriéndose al pensamiento, afirma: 


El pensamiento no es nada más que la reproducción de un grupo 
sensorial que consiste cuando menos de tres reacciones separadas de la 
percepción. Las dos de los extremos corresponden a los objetos del pensa- 
miento, y la intermedia es el eslabón* que las conecta. 


Explica lo que quiere decir por “el eslabón que las conecta”: 


Si las relaciones sucesivas de percepción son semejantes o distintas, el 
eslabón conectivo entre los objetos del pensamiento será su semejanza o su 
diferencia; si las reacciones motoras del observador ocurren en la sustitu- 
ción de un objeto por otro (y siempre ocurren), los objetos se conectan 
mediante relaciones en el tiempo o en el espacio. 


Así pues, encontramos que Sechenov afirma que la unidad básica 
del pensamiento (y lo que dice puede referirse particularmente al pensa- 
miento dirigido) es una tríada que consiste de un proceso que repre- 
senta un objeto o situación de estímulo, seguido de un proceso que 
corresponde a una respuesta de ajuste del receptor, seguido de una repre- 
sentación de un objeto o situación de estímulo que hubiera reemplazado 
a la primera si en realidad se hubiera enfrentado al sujeto con ella y 
hubiera realizado la respuesta de ajuste del receptor. Sostiene que la 
respuesta de ajuste del receptor actúa como un eslabón de unión entre 
los dos y determina la relación espacial entre ellos. Lo que Sechenov dice 
después aclara que considera a los tres componentes como partes cen- 
trales de reflejos truncos, esto es, respuestas implícitas. El papel vital 
que Sechenov adscribió a las respuestas exploratorias en la organización 
de la percepción y del pensamiento, es paralelo a las funciones vitales que 
Pavlov les dio en la adaptación y en el aprendizaje. 

Bajo la influencia convergente de estas dos figuras reverenciadas, los 
psicólogos rusos contemporáneos han desarrollado la concepción de 
las actividades exploratorias, particularmente las de ajuste del receptor, 
hacia las formas más clevadas y racionales de conducta. Zaporozhets 
(1954, 1958, 1960), uno de los exponentes representativos de esta ten- 
dencia, y sus colaboradores, han prestado atención especial al uso de las 
respuestas de ajuste del receptor en el plancamiento y control de la con- 
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ducta voluntaria. Muestran cómo pueden ser evocadas estas respuestas 
por estímulos condicionados en ausencia de los objetos que las atrajeran 
originalmente, cómo se reducen a una forma implícita a medida que se 
vuelven habituales y cómo pueden adquirir funciones simbólicas o de 
representación. Los argumentos de Zaporozhets implican que, cuando 
hablamos de un pensador que “busca” o “caza” una idea o solución, 
es más que una simple metáfora, puesto que los procesos que utiliza para 
ganar acceso a los pensamientos que requiere, son, en gran medida, ver- 
siones implícitas de las respuestas de ajuste del receptor y otras respuestas 
exploratorias que utilizaría si en realidad estuviera buscando o cazando 
un objeto concreto en el ambiente externo. En las propias palabras (tra- 
ducidas) de Zaporozhets (1960, págs. 334-335): 


A pesar de todas las diferencias entre las respuestas de orientación 
en la sensación y en el pensamiento, están unidas por una función seme- 
jante y una relación genética. Puede suponerse que el mecanismo fisiológico 
de las respuestas internas de orientación, cubiertas, está preparado en el 
proceso de la orientación externa, manifiesta. Durante una búsqueda idea- 
tiva interna, un foco de excitación óptima, como el haz de una linterna, 
“busca revolviéndolo todo” en la corteza cerebral, buscando y reviviendo 
aquellas huellas de la experiencia pasada que tienen una relación más o 
menos cercana con el problema que está resolviendo un sujeto en cl momen- 
to actual. Esta búsqueda tiene un carácter selectivo y, de acuerdo con las 
circunstancias, se dirige invariablemente hacia un canal definido, un itine- 
rario particular, a través de los indicios del lenguaje interno. Pero ¿cómo 
se forma este canal; cómo se reúne este itinerario; a través de qué aten- 
ción interna, verbalmente controlada, se mueve? 

Evidentemente se reúne, en primera instancia, mediante el proceso de la 
atención extemna sensorial, mediante el proceso de la actividad de orienta- 
ción externa manifiesta, dirigida a la investigación de objetos y situaciones 
reales, percibidos de inmediato. Al entrar en contacto con sus propiedades 
objetivas, la respuesta de orientación cambia su forma mediante un pro- 
ceso de condicionamiento y adopta un itinerario determinado por ellas. Y 
este itinerario, que es “rastreado” en la corteza cerebral por los movimientos 
del equipo sensorial y corresponde a las propiedades e interrelaciones de los 
objetos que se han inspeccionado, se ve seguido de una búsqueda interna 
cuando un sujeto no está tratando con objetos reales sino con objetos que 
se está representando acerca de los cuales piensa. 


La concepción de Piaget sobre la "operación" 


Para Piaget, la unidad del pensamiento lógico es la “operación” 
Y las operaciones son “acciones internalizables, reversibles y coordinadas 
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en sistemas que se caracterizan por leyes que se aplican al sistema como 
una totalidad” (Piaget, 1957), 

Pospondremos hasta el capítulo 8 los problemas relacionados con lo 
que significa la caracterización de las operaciones como “reversibles” 
y la naturaleza de las leyes aplicables a los sistemas de operaciones. 

Cuando Piaget afirma que los elementos del pensamiento lógico son 
“acciones internalizables”, quiere decir que son lo que otros psicólogos 
llamarían respuestas implícitas, fraccionales o incipientes; es decir, que 
consisten en versiones incompletas —reducidas o fraccionadas— de pro- 
cesos que de otra manera culminarían en respuestas manifiestas. 

El concepto de la “coordinación” entre “esquemas” ha guardado 
desde hace mucho una posición clave en el pensamiento de Piaget. 
El término “esquema” cubre lo que denominaremos “hábitos” o “ten- 
dencias de respuesta”. Explicó desde un principio (Piaget, 1936) que la 
coordinación tiene lugar cuando un patrón de estímulo particular evoca 
dos o más pautas de respuesta, pero en un artículo posterior (Piaget, 
1959) se extiende un poco más respecto a lo que abarca el proceso. 
Afirma Piaget que puede adoptar cualesquiera de dos formas; la primera 
es la relación medios-fin: dado que una de las respuestas evocadas 
puede ser efectuada sólo después que se hayan completado otras, el niño 
adquiere la práctica de llevarlas a cabo una a continuación de otra en un 
orden determinado, de manera que las primeras sirvan como medio 
para la ejecución de las últimas. La segunda forma de coordinación 
consiste en “inclusiones de clasc” (emboitements): las varias respuestas 
pueden sustituirse entre sí, de manera que “si una falla, el sujeto acude 
a las que considera equivalentes”. 

Aquí podemos ver precisamente los dos tipos de relación entre las 
respuestas que definen las jerarquías de familias de hábitos, a saber 
1. la reunión de respuestas en una cadena conductual para alcanzar una 
meta que no puede lograrse mediante ninguna de las respuestas aisla- 
das, y 2. la equivalencia de varias respuestas o cadenas de respuestas 
como medios alternativos de alcanzar la misma meta. Si, por tanto, 
decimos que las operaciones de Piaget son respuestas implícitas orga- 
nizadas en jerarquías de familias de hábitos, aparentemente hemos cap- 
turado los fundamentos de su concepción. Pero las jerarquías de opera- 
ciones tienen algunas propiedades adicionales importantes, a las que 
haremos alusión a medida que avancemos en la discusión. 

Las operaciones hacen posible lo que los alemanes llaman un Ge- 
danken-experiment (experimento sobre pensamiento). Piaget (1949h) 
utiliza el ejemplo de tres cuentas de colores diferentes, digamos, negro, 
blanco y rojo, enhebradas en un alambre. Un niño puede rotar el alambre 
180% (u observar a alguien hacerlo) y ver que las cuentas ahora están 
en el orden rojo, blanco y negro. Puede entonces efectuar (o atestiguar) 
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mado dominio de p; (eso es, el subconjunto de elementos a los que puede 
aplicarse una transformación) y otro subconjunto de U llamado rango 
de $) (es decir, el subconjunto de elementos que puede resultar de la 
aplicación de la transformación $). A cada par consistente de una 
transformación, $; y un elemento en su dominio, ui, corresponde un 
clemento del rango que puede representarse mediante $,(u:). Este últi- 
mo se llama transformador o imagen de us bajo p; y es el elemento 
que reemplaza a u; cuando u; se ha sometido a la transformación $). 
El elemento a partir del cual empieza la transformación, ui, se conoce 
como el operando. 

Debería observarse 1. que el dominio y el rango de una transforma- 
ción particular puede abarcar todo el U; 2. que cl dominio y el rango 
pueden ser idénticos; y 3. que py(W:) puede ser lo mismo que us, en 
cuyo caso u; permanece sin ser cambiada por la transformación. Cuando 
se aplican varias transformaciones en sucesión, se representan habitual- 
mente de derecha a izquierda en el orden en que se efectúan. Así, si se 
aplica $; a us y luego se aplica bz a $:(u;), el elemento que resulta 


se connota como 4-9, (u:).* 


Formas de especificar una cadena transformativa 


Como hemos visto, podemos especificar un encadenamiento de pen- 
samiento dirigido que participa en una jerarquía de familias de hábitos, 
indicando todas las respuestas situacionales y transformativas a través 
de las cuales pasa la cadena, por ejemplo 


A ER dd a PE TRE Y A 


_ Pero no tenemos que hacer esto, puesto que cada respuesta situa- 
cional está determinada únicamente por la situación de estímulo inicial 
E» y la secuencia de respuestas transformativas que intervienen entre En y 
ella. De manera que sólo necesitamos indicar E, y las respuestas trans- 
formativas, por ejemplo, 


En > $ ¿SO e e 


Con esta información, siempre podemos identificar la respuesta si- 
tuacional que aparece en cualquier punto como la imagen que resulta 
de una cadena de transformaciones. Por ejemplo, la respuesta situacio- 
nal que va en el punto marcado * en la ilustración anterior será 
spa (Eo). 


? Puede encontrarse una explicación clara de ]: 1ó i 
a n la noción matemática de trans 
iggnación en Birkhoff y MacLane (1953, págs. 119 y sigtes.) y otra especialinente 
inigida a científicos conductuales, en Ashby (1956, cap. 2). y 


PENSAMIENTOS TRANSFORMATIVOS 139 


Cada pensamiento situacional, aunque determinado directamente 
por los pensamientos situacionales y transformativos que le preceden de 
inmediato, está determinado indirectamente por la totalidad del curso 
previo del encadenamiento de pensamientos. A diferencia de las cadenas 
conductuales que forman las jerarquías de familias de hábitos de con- 
ducta motora (por ejemplo, una rata recorriendo un laberinto), un 
encadenamiento de pensamientos dirigidos no está guiado por una suce- 
sión de estímulos de indicio externo, Desde luego, podría ser afectado 
o desviado por estímulos externos que se encuentran incidentalmente o se 
huscan deliberadamente mientras se avanza. Pero en su totalidad, debe 
depender de la información contenida en las estructuras simbólicas del 
sujeto y no puede descansar en cl reaprovisionamiento periódico de infor- 
mación desde el mundo exterior. 


La posesión de ¡jerarquías de familias 
de hábitos transformativos 


Cuando decimos que un sujeto posce determinada jerarquía de fa- 
milias de hábitos, esto no implica que el sujeto haya aprendido cada 
cadena de la jerarquía como una unidad o incluso que haya llevado a 
cabo cualesquiera de las cadenas constituyentes. 

Todo lo que afirmamos es que existen las asociaciones estímulo- 
respuesta en ese sujeto, a partir de las cuales se elaboran las cadenas. 
Las asociaciones que forman una cadena particular pueden haberse 
adquirido en momentos distintos bajo distintas experiencias de apren- 
dizaje. Algunas pueden ser innatas (aunque muy raramente, si acaso 
sucede, en las jerarquías simbólicas) y muchas de ellas probablemente 
surgirán de la generalización del estímulo o de la respuesta. 

Respecto a las jerarquías transformativas (como llamaremos a las 
que están formadas por cadenas transformativas), las condiciones par- 
tículares son 1. que cada estímulo situacional (esto es, el estimulo retro- 
alimentado de cada respuesta situacional) dele pertenecer al dominio 
de la siguiente respuesta transformativa, 2. que cada estímulo situacional 
debe asociarse con la siguiente respuesta transformativa, y 3. que cada 
estímulo situacional debe scr la imagen de la situación de estímulo pre- 
cedente bajo la transformación precedente. 

Estos criterios implican que, en la conducta simbólica y cn la con- 
ducta manifiesta que depende de jerarquías de familias de hábitos, las 
asociaciones que posee un sujeto pueden eslabonarse para producir una 
cadena que nunca antes ha usado, En el pensamiento dirigido, puede 
tomar la forma de inferencia o de la recomposición al azar a la que 
puede acudir un sujeto cuando no le ayudan sus jerarquías establecidas. 
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Hábitos de aplicación de transformaciones y de 
selección de transformaciones 


Si nuestro análisis es correcto, el pensamiento dirigido dependerá 
de dos tipos de hábito, además de los hábitos que simplemente ligan a los 
estímulos situacionales con las respuestas transformativas que pueden 
venir después de cllos, 

Uno de ellos será el tipo de hábito que permite al sujeto, cuando se 
enfrenta a un pensamiento situacional y a un pensamiento transforma- 
tivo, representarse la imagen de esa situación bajo esa transformación, es 
decir, la situación que resulta de la aplicación de la transformación a la 
situación en cuestión. Podemos usar una fórmula como <u1, $1> —> uz 
para indicar tal hábito y nos referiremos a él como al hábito de aplica- 
ción de la transformación. La respuesta situacional correspondiente a 
u= será el producto de la estructuración. Sus condiciones discriminativas 
de estímulo serán la combinación de us y $: en ese orden. 

El otro tipo de hábito permite al sujeto, cuando enfrenta las repre- 
sentaciones de dos situaciones en determinado orden, representarse una 
transformación que convertiría a la primera de estas situaciones en la 
segunda. Podemos usar una fórmula como <u1, t2> —> $1 para indicar 
dicho hábito, y nos referiremos a él como hábito de selección de la trans- 
formación. Este hábito también será una instancia de la estructuración. 

Debería observarse que los hábitos de aplicación de la transforma- 
ción son asociaciones completamente restringidas, mientras que los há- 
bitos de selección de la transformación son, por lo general, asociaciones 
parcialmente restringidas. Matemática y psicológicamente, la aplicación 
de determinada transformación a un operando dado siempre debe dar 
lugar al mismo transformador, pero varias transformaciones pueden 
conducir de determinado operando a un transformador particular. Si, ya 
sea en la realidad o en el pensamiento, comenzamos a caminar a partir 
del punto A una milla hacia el norte, sólo hay un punto B al que po- 
demos llegar. Si comenzamos con el número 3 y sumamos 6, el producto 
sólo puede ser el número 9. Por otra parte, hay varias transformaciones 
(itinerarios, medios de transportación) que nos podrían llevar del punto 
A al punto B y varias operaciones aritméticas que nos podrían llevar 
del 3 al 9 (por ejemplo, elevando al cuadrado, multiplicando por 3). 

La posesión de hábitos de aplicación de la transformación y de selec- 
ción de la transformación, no implica, desde luego, que estos hábitos se 
utilizarán siempre. Como ocurre con otras asociaciones, que las respuestas 
en cuestión sean o no evocadas depende de si existen condiciones moti- 
vacionales apropiadas, qué otras respuestas incompatibles están asociadas 
con la misma situación de estímulo, etcétera. Sin embargo, podemos 
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decir que la respuesta que corresponde a un hábito de aplicación o de 
sclección de la transformación es “instigada” siempre que se presente 
la combinación de estímulo correspondiente. 


Puntos de vista de otros autores 


A esta altura, vale la pena notar cómo se relaciona la conceptuali- 
zación hasta aquí delincada con ideas expresadas por otros autores, 
utilizando diversas terminologías; de este modo quizá pucde cubrirse el 
vacío que ha separado su trabajo del cuerpo principal de la tcoría E-R 
de la conducta. 

Primero, debemos observar que, mientras desarrollamos las nociones 
de la respuesta situacional y la respuesta transformacional, cn referencia 
al pensamiento dirigido, puede establecerse una distinción análoga entre 
los procesos que gobiernan otras formas de conducta, incluyendo la con- 
ducta motora dirigida a una meta y plancada racionalmente. Estas otras 
formas de conducta pueden depender también de cquivalentes de nues- 
tros hábitos de aplicación y selección de transformaciones, que controlan 
las respuestas manifiestas. 


TOLMAN. Por ejemplo, la teoría de Tolman (1932, 1959) sobre la 
conducta aprendida sostiene que los procesos inferenciales, modestos pro- 
totipos del pensamiento humano dirigido, son la base de las acciones 
de animales como la rata. Cuando una respuesta determinada R, eje- 
cutada en presencia del estímulo E: se ha visto seguida regularmente 
de la presentación del estímulo E- (E, podría ser la vista de un laberinto 
determinado, R:. la acción de correr por ese laberinto y E: la estimu- 
lación visual y olfativa que emana de la comida) esta concatenación 
de eventos denotados por la fórmula (EsRi-Ez), da lugar, a través del 
aprendizaje, a una “propensión medios-fin” en el sujeto, denotada por 
(esr-ez). La propensión medios-fin consiste en una expectativa que, 
siempre que se presenta E), la ejecución de R, dará lugar a E:. Las enti- 
dades e, y e= son evidentemente representaciones internas de los estímulos 
externos E: y E: y, por tanto, equivalen a lo que hemos llamado respues- 
tas situacionales. De igual manera, 71. es una representación interna de la 
respuesta manifiesta R,, que puede hacer que E: siga a Es. Es, por tanto, 
una instancia de una respuesta transformativa. Y la propensión medios- 
fin —(esri-e2)— es simplemente un hábito de aplicación de la trans- 
formación. 

Tolman no tiene una notación específica para un concepto que co- 
rresponda a nuestro hábito de selección de la transformación. Pero usa 


la notación E, y Ez para representar la “percepción” o “representa- 
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ción” de E, y Ez, respectivamente, y afirma que la ocurrencia conjunta 


de E, (producida por la presencia de E1) y En (producida por un estado 
pulsional que Ez podría aliviar) hará que se ejecute R,. Esta es, preci- 
samente, la clase de proceso que atribuimos a los hábitos de selección 


de la transformación. 


HEaD. El neurólogo Head (1926) estaba interesado en cómo un 
ser humano puede seleccionar con exactitud los movimientos necesarios 
para ponerse en determinada postura, independientemente de la postura 
en que se encontrara antes. Por ejemplo, tan pronto como un hombre 
observa la presencia de un conocido que debe saludar, levanta la mano 
con que hará el saludo. Los movimientos que produce una mano esti- 
rada serán completamente distintos según se esté rascando la nariz, 
buscando algo en el bolsillo o que tenga el brazo a su lado, en reposo. 
Aún así, cualquier movimiento que requiera lo realiza sin dificultad o 
vacilación. 

Head explicó este fenómeno tan común con la ayuda de lo que llamó 
el “esquema”. Este era una especie de modelo que representaba las posi- 
ciones relativas de las diversas partes del cuerpo, que continuamente 
registraba los cambios de postura a medida que tenían lugar, de ma- 
nera que siempre estaba normalmente “al día”. 

Puede interpretarse claramente como un proceso donde se capta 
cada movimiento como una transformación de la postura; una repre- 
sentación de la postura actual del sujeto junto con una representación 
de la postura deseada determinan la selección de un movimiento que lo 
transformará en otro. Head describe pacientes con lesiones cerebrales 
que pueden formarse una imagen clara de cómo se coloca un brazo 
pero que no saben dónde está el brazo después de que alguien se los ha 
movido estando con los ojos cerrados. Esto parece constituir evidencia 
sobre la separatividad de dos funciones que corresponden a nuestras 
respuestas situacionales y transformativas. 


BARTLETT. La teoría de Bartlett (1932) sobre el recuerdo de ma- 
terial significativo se deriva del concepto de Head de un esquema y lo 
aplica con mayor significado. Cada nueva experiencia perceptual, dice 
Bartlett, está cargada de una relación de lo que ha sucedido antes. 
Una reacción del sujeto está determinada por una masa organizada 
de reacciones previas, “adoptando un papel dominante la última reac- 
ción precedente”. Subraya el carácter “constructivo” del recuerdo. Nos 
encontramos en posesión de una actitud emocional y unos cuantos deta- 
lles destacados de lo que tratamos de recordar, y a partir de este funda- 
mento construimos una reproducción detallada del material pasado. 
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El carácter constructivo del proceso permite al organismo “dar la vuelta 
A sus propios esquemas”, “errar más o menos a voluntad” sobre las 
memorias liberadas de su orden cronológico. Esto es importante en for- 
mas avanzadas de recuerdo, de manera que, por ejemplo, podemos 
ensamblar memorias que pertenecen a un tema particular sin tener que 
recorrer con pena y trabajo todo el material intermedio que no viene 
al caso. 

El trabajo de Bartlett fue uno de los primeros en convencer a los 
psicólogos de las distinciones profundas entre el recuerdo por repetición 
y el recuerdo de significados. El recuerdo por repetición se parece al 
pensamiento autista en que las respuestas situacionales, procesos que 
representan configuraciones de estímulo previamente experimentadas, 
son lo que se retiene principalmente. Es cierto que la memoria por 
repetición puede producir el orden en que ocurrieron las experiencias, 
si la tarea lo exige así, pero si a un sujeto se le deja en libertad de 
recordar los acontecimientos en cualquier orden, es probable que agrupe 
juntos los Ítemes que pertenecen a un tema común en vez de ceñirse 
al orden original. De la misma manera, la asociación libre de la sesión 
psicoterapéutica o del ocioso ensueño usualmente se organiza en racimos 
de pensamientos relacionados con tipos particulares de temas, a menudo 
ligados mediante una actitud emocional o un interés, Por otra parte, la 
recolección de algo tiene un significado que entendemos depende 
primordialmente de la retención de las respuestas transformativas. Si tene- 
mos un punto de partida y una serie de transformaciones, no necesitamos 
almacenar los detalles; siempre se pueden elaborar en la medida en que 
se requiera. Pero esta economía y flexibilidad se logra a costa de una 
falta de confiabilidad. La memoria, como se observa en los datos de 
Bartlett, a menudo distorsiona la realidad, puesto que tendemos a susti- 
tuir las transformaciones que realmente ocurrieron por algunas más 
razonables o más probables. 


SPEARMAN. Volviendo a un autor preocupado especialmente por el 
pensamiento, podemos recordar los tres procesos básicos del funciona- 
miento cognoscitivo expresados por Spearman (1923): aprehensión 
de las experiencias, educción de relaciones y educción de correlatos. 
Sus explicaciones sobre el segundo y tercer procesos han tenido gran 
influencia sobre el contenido de los ítemes de los tests de inteligencia. 
Como dijo, “la presentación de cualquier carácter junto con alguna 
relación tiende a evocar inmediatamente el conocimiento del carácter 
correlativo”, y a esto llamó la educción de correlatos. El “carácter co- 
relativo” era el elemento que refería la relación especificada al primer 
“carácter” o elemento. Dado que nuestras respuestas transformativas 
corresponden a las relaciones entre configuraciones de estímulo y el “ca- 
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El carácter constructivo del proceso permite al organismo “dar la vuelta 
a sus propios esquemas”, “errar más o menos a voluntad” sobre las 
mernorías liberadas de su orden cronológico. Esto es importante en for- 
mas avanzadas de recuerdo, de manera que, por ejemplo, podemos 
ensamblar memorias que pertenecen a un tema particular sin tener que 
recorrer con pena y trabajo todo cl material intermedio que no viene 
al caso. 

El trabajo de Bartlett fue uno de los primeros en convencer a los 
psicólogos de las distinciones profundas entre el recuerdo por repetición 
y cl recuerdo de significados. El recuerdo por repetición se parece al 
pensamiento autista en que las respuestas situacionales, procesos que 
representan configuraciones de estímulo previamente experimentadas, 
son lo que se retiene principalmente. Es cierto que la memoria por 
repetición puede producir el orden en que ocurricron las experiencias, 
si la tarca lo exige así, pero sí a un sujeto se le deja en libertad de 
recordar los acontecimientos en cualquier orden, es probable que agrupe 
juntos los temes que pertenecen a un tema común en vez de ceñirse 
al orden original. De la misma mancra, la asociación libre de la sesión 
psicoterapéutica o del ocioso ensueño usualmente se organiza cn racimos 
de pensamientos relacionados con tipos particulares de temas, a menudo 
ligados mediante una actitud emocional o un interés. Por otra parte, la 
recolección de algo tienc un significado que entendemos depende 
primordialmente de la retención de las respuestas transformativas. Si tene- 
mos un punto de partida y una serie de transformaciones, no necesitamos 
almacenar los detalles; siempre se pueden elaborar en la medida en que 
se requiera. Pero esta economía y flexibilidad se logra a costa de una 
falta de confiabilidad. La memoria, como se observa cn los datos de 
Bartlett, a menudo distorsiona la realidad, puesto que tendemos a susti- 
tuir las transformaciones que rcalmente ocurrieron por algunas más 


razonables o más probables. 


SPEARMAN. Volviendo a un autor preocupado especialmente por el 
pensamiento, podemos recordar los tres procesos básicos del funciona- 
miento cognoscitivo expresados por Spearman (1923): aprchensión 
de las experiencias, educción de relaciones y educción de correlatos. 
Sus explicaciones sobre el segundo y tercer procesos han tenido gran 
influencia sobre el contenido de los ítemes de los tests de inteligencia. 
Como dijo, “la presentación de cualquier carácter junto con alguna 
relación tiende a evocar inmediatamente el conocimiento del carácter 
correlativo”, y a esto llamó la educción de correlatos. El “carácter co- 
relativo” era el elemento que refería la relación especificada al primer 
“carácter” o elemento. Dado que nuestras respuestas transformativas 
corresponden a las relaciones entre configuraciones de estímulo y el “ca- 
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rácter correlativo” es equivalente a la imagen de una respuesta situacional 
bajo una transformación, podemos reconocer la capacidad para educir 
correlatos como equivalente a la posesión de hábitos de aplicación de la 
transformación. Igualmente, la educción de relaciones corresponde a los 
hábitos de selección de la transformación; es el proceso de especificar 
una relación cuando se presentan dos “caracteres” entre los que se ob- 
tiene la relación. 


NEWELL, SHAW Y SIMON. Durante la década de los años cincuenta, 
varios grupos de investigadores, dándose cuenta de que las potenciali- 
dades de las computadoras electrónicas de alta velocidad van más allá 
de las operaciones aritméticas con números, comenzaron a desarrollar 
técnicas de programación que las hicieran emular las actividades más 
impresionantes del intelecto humano. Newell, Shaw y Simon (1958) 
han sido los más prominentes y afortunados en este campo. Han reali- 
zado notables progresos en la programación de computadoras para pro- 
bar teoremas de lógica simbólica y para jugar al ajedrez, entre otras 
hazañas. Alrededor de 1957 y 1958 fueron más allá de la construcción 
de programas dirigidos a este tipo de tareas especializadas y comen- 
zaron a construir un “solucionador general de problemas”, un lenguaje 
diseñado para permitir la simulación de la mayor variedad posible de 
procesos del pensamiento humano. 

El solucionador general de problemas trabaja con “objetos” y “ope- 
radores”. Los objetos que puede manejar la computadora son, desde 
luego, patrones de magnetización en núcleos cerámicos, tambores me- 
tálicos, cintas plásticas o cualquier otra forma de “quincalla” que constí- 
tuyan su “memoria”. Estos patrones de magnetización corresponden a, y 
pueden representarse por, cadenas de unos y ceros que, a su vez, Corres- 
ponden y representan expresiones en lógica y simbólica, posiciones del 
ajedrez o cualquier otra configuración de estímulo con componentes o 
características especificables. Los operadores son procedimientos que pro- 
ducen un objeto o conjunto de objetos a partir de otro. El estrecho 
paralelo entre estos objetos y los operadores y nuestros pensamientos 
situacionales y transformativos, respectivamente, es claro. 

Cuando se le presenta un problema, el solucionador general de pro- 
blemas trabaja sobre él, estableciendo tres tipos de metas que Newell 
y Simon (1961) describieron de la siguiente manera: 


Prototipo de meta núm. 1. Encuentre una forma de transformar el 
objeto a en un objeto b (esto es, una secuencia de operadores para 
lograr la transformación). 

Prototipo de meta núm. 2. Aplique el operador Q al objeto a (o 2 
cualquier objeto logrado a partir de a mediante una transformación). 
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Prototipo de meta núm. 3. Reduzca la diferencia D entre los obje- 
tos a y b modificando a. 


Estas metas son, en realidad, metas secundarias o pasos intermedios 
que aproximarán la meta final de solucionar un problema. Puede 
verse que los prototipos de meta 1 y 3 son muy similares, aunque, en lo 
que se refiere a la computadora, operan de manera diferente. En ambos 
casos, la computadora posee dos objetos, a y b, y busca a través de una 
lista de operadores que está a su disposición, examinando en cada caso 
el resultado de aplicar el operador al objeto a. Si el resultado es idén- 
tico a b (prototipo de meta núm. 1) o posee alguna característica espe- 
cificada que se encuentre en b pero no en a, se retiene el operador y la 
computadora procede a la siguiente meta. De otro modo, pasa al siguien- 
te operador en su lista, o si ha llegado al final de la lista, abandona esa 
meta por otra. Por otra parte, al llevar a cabo los procedimientos aso- 
ciados con el propósito de meta núm. 2, la computadora toma conoci- 
miento del objeto que resulta cuando se aplica el operador Q al objeto a. 

El solucionador general de problemas o la computadora programada 
para la simulación de trabajo intelectual creativo, depende de cierta 
capacidad para desarrollar procedimientos de dos clases. Primero, la 
computadora debe ser capaz de ejecutar operaciones sobre datos extraí- 
dos del almacenamiento y reconocer propiedades del resultado de estas 
operaciones. Esto es, desde luego, lo que hacen todas las computadoras, 
cualquiera que sea su aplicación, y es muy clara su correspondencia a 
nuestros hábitos de aplicación de la transformación. Sin embargo, el so- 
lucionador general de problemas también debe poseer equivalentes de 
nuestros hábitos de selección de la transformación. Debe identificar 
una operación (una reorganización permisible de una fórmula lógica, un 
movimiento legal en ajedrez, etcétera) que tomará a partir de un dato 
dado (por ejemplo, un conjunto de axiomas o una posición momentánea 
en el ajedrez) para convertirlo en un dato deseado (por ejemplo, una 
proposición a probarse o una posición más fuerte en un partido de 
ajedrez). 


Implicaciones verificables 


Es evidente que tendrá que hacerse más trabajo preliminar antes 
de que puedan establecerse hipótesis rigurosas y fructíferas sobre los 
pensamientos transformativos y deducirse pronósticos para ser probados. 
Hemos observado algunas de las propiedades que deben poscer las res- 
puestas transformativas implícitas. Todavía quedan por especificar otras 
propiedades que guardan estrecha relación a su forma de funcionamiento. 
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No obstante, la noción de un pensamiento transformativo, como el que 
hemos delincado y que aparece en los autores antes revisados, está lejos 
de ser empíricamente vacío. Se concibe a los pensamientos transforma- 
tivos como derivados de respuestas manifiestas que regularmente pro- 
ducen detenminadas clases de modificaciones ambientales. Su posesión 
permite al sujeto representarse, y comunicar a los demás, la situación 
de estímulo que surgiría como resultado de una seric de transforma- 
ciones, aun cuando, en realidad, no se efectúen dichas transformaciones. 
Se requiere un estudio experimental de las condiciones en que los sujetos 
pueden especificar posibles transformaciones y anticipar sus consecuen- 
cias; dicho estudio significaría una contribución importante a la eluci- 
dación del pensamiento dirigido. 


LOS COMPONENTES 
DE LAS CADENAS 
TRANSFORMATIVAS: 
IMAGENES Y LENGUAJE 


CONSIDERAREMOS ahora qué tipos de elementos simbólicos pueden servir 
como pensamientos transformativos y situacionales y, por consiguiente, 
ser componentes de los encadenamientos transformativos de pensa- 


miento, 


CLASIFICACIÓN DE LAS RESPUESTAS SIMBÓLICAS 

Consideremos primero algunos de los intentos principales realizados 
para clasificar los símbolos. Parece que se han usado tres bases distin- 
tas para la clasificación. 


Clasificación por significado 
Morris (1946) dividió los signos y simbolos en cuatro clases que 
diferían en “modos de significación”: 
147 
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1. Un designador “significa las características o propiedades de 
estímulo de los objetos de estímulo”. 

2. Un tasador “significa algo que tiene estado preferencial para la 
conducta”. 

3. Un prescriptor “significa el requerimiento de ciertas secuencias 
de respuesta”. 

4. Un formador modifica la forma en que un organismo responde 
a otros signos o símbolos que acompaña. Incluye conectivas lógicas y 
gramaticales como “o” y “si”, así como términos calificativos como 
“todos” y “quizá”. 

Esta clasificación depende, por tanto, de la naturaleza del signi- 
ficado, es decir, en qué es lo que comunica el signo como información. 
Los prescriptores o combinaciones de prescriptores y formadores llevan 
información sobre la conducta manifiesta apropiada. Los designadores 
y tasadores, acompañados o no de formadores, llevan información sobre 
los dos determinantes principales de lo propio de la conducta, a saber, las 
propiedades de estímulo externo y las condiciones motivacionales. 

Se han propuesto otras categorías basadas en lineamientos similares. 
Morris (1958) agregó después una quinta categoría de signos expre- 
sivos, pero ésta parece estar estrechamente relacionada con la categoría 
tasadora: un signo expresivo lleva información acerca de la condición 
motivacional del organismo, mientras que un tasador informa acerca 
de la relación entre un objeto y la condición motivacional del organismo, 
es decir, el grado en que la presencia de un objeto puede ayudar o 
limitar la gratificación. Sin embargo, dado que la manera en que se 
aprecian los objetos varía concomitantemente con la condición motiva- 
cional, un tasador debe, necesariamente, llevar información sobre esta 
última. Ogden y Richards (1923) distinguieron los términos referen- 
ciales, que parecen corresponder a los designadores de Morris, de los 
términos emotivos que parecen efectuar las funciones de los prescriptores 
y tasadores de Morris (Morris, 1946, págs. 69-72). Skinner (1957) re- 
conoce una clase de respuestas verbales que llama autoclíticas, que son 
muy parecidas a los formadores de Morris. Los tactos de Skinner son res- 
puestas verbales (por ejemplo, términos descriptivos, oraciones declara- 
tivas) cuya emisión se refuerza generalmente sólo en presencia de los 
objetos o eventos que poseen determinadas características. Por tanto, 
trasmiten información acerca de las propiedades de los estímulos. Los 
mandos son respuestas verbales reforzadas por tipos particulares de con- 
ducta por parte del que escucha o el que lee. Por consiguiente, llevan 
información al lector o al escucha sobre la condición motivacional del 
que las origina. Hamilton (1955) ha ampliado la clasificación cuádruple 
de Morris hasta 6 categorías principales. No obstante, si uno tiene en 
cuenta los requisitos informativos de la adaptación y recuerda cómo 
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debe utilizarse la información sobre los acontecimientos de estímulo 
externo, acerca de las condiciones motivacionales y acerca de la natu- 
raleza de la respuesta óptima para guiar la elección de la respuesta 
real, las categorías establecidas en el esquema original de Morris parecen 
tener una validez fundamental.* 


Clasificación por origen 


Morris (1946) llama icónico a “cualquier signo que es semejante, 
en algún aspecto, a lo que denota” (pág. 191). Esta clasificación, evi- 
dentemente, traspasa la que acabamos de exponer, puesto que los signos 
designativos, por ejemplo, pueden ser icónicos o no-icónicos. Las pinturas 
y modelos son los ejemplos más claros de signos externos icónicos. Las 
imágenes (pág. 201) son consideradas simbolos icónicos internos. 

El criterio de que un signo icónico se “parece” o su significado “tiene 
propiedades de” (pág. 349), es poco satisfactorio. El parecido entre un 
dibujo y una imagen y lo que describen puede ser, a lo más, parcial, y 
todo se parece a todo cuando menos en algunos aspectos. 

La dicotomía icónico-no icónico seguramente se analiza mejor en 
términos de cómo adquiere un signo dicho estatus. Se recordará del 
capítulo 1, que un signo es un estímulo que evoca, aun cuando sea en 
forma implícita, parte de la conducta asociada con su significado. Esto 
puede producirse mediante la generalización primaria del estímulo o 
mediante condicionamiento o, para usar una terminología más tradi- 
cional, a través de la asociación por semejanza o asociación por conti- 
gúidad. Los signos icónicos son configuraciones de estímulo que se han 
vuelto signos a través de la generalización del estímulo. Por consiguiente, 
incluirán artefactos que se han hecho deliberadamente para parecerse 
a otros objetos, por ejemplo, dibujos, esculturas y fotografías, así como 
objetos naturales que deben al azar su parecido al significado (por 
ejemplo, las diversas montañas que los guías turísticos imaginativos 
afirman que se parecen a perfiles humanos). Entre los procesos simbó- 
licos implícitos, los que pueden esperarse que evoquen respuestas por 
generalización primaria del estímulo serán aquellos cuyos correlatos ner- 
viosos tengan el mayor parecido a los eventos nerviosos ocasionados 
por procesos sensoriales, esto es, las imágenes. Es cierto que algunas 
imágenes deberán su significado al condicionamiento, porque son imá- 
genes de objetos que se han percibido frecuentemente en contigúidad 
con el significado. 


-. * En su afirmación más reciente sobre la cuestión, Morris reconoce una divi- 
sión básica triple de los signos en designadores, tasadores y prescriptores. Véase en 
Significado y Significancia, Cambridge, Mass.: M.1T. Press, 1964. 
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La gran mayoría de los signos producidos por condicionamiento en 
seres humanos serán, sin embargo, los que son asignables al condiciona- 
miento social. Desde luego, los signos verbales serán la subclase más 
importante, a partir de la cual se derivan las respuestas simbólicas implí- 
citas en forma de habla subvocal. 


Clasificación por correspondencia informativa 


Bruner (1964) ha introducido una distinción entre tres “sistemas” 
o “modos de representación” que llama icónico, simbólico y represen. 
tativo, y esta distinción sugiere una tercera base importante de clasifi- 
cación, relativamente independiente de las otras dos. Dado que estamos 
reservando los términos “icónico” y “simbólico” para otros usos, los 
sustituiremos por los términos esquemático y onomástico (del griego 
onoma = nombre), respectivamente. 

Los símbolos esquemáticos, onomásticos y representativos se distin- 
guen mejor refiriéndolos a la noción de correspondencia informativa. 
Este es un término que utilizaremos para denotar lo contrario de lo que 
Garner y McGill (McGill, 1954; Garner y McGill, 1956; y Garner, 
1962) han llamado “incertidumbre de interacción positiva”. Siempre 
que haya algún grado de correspondencia entre las combinaciones de 
señales de emisión y las combinaciones de señales de suministro, el patrón 
de salida como totalidad lleva información acerca del patrón de entrada 
como totalidad. Si una combinación de señales de salida contiene infor- 
mación que no se encuentra en ninguno de sus componentes que actúen 
por sí solos, existe una incertidumbre de interacción positiva. Existe una 
correspondencia informativa y una ausencia de incertidumbre de inter- 
acción positiva en el grado en que las propiedades o elementos particu- 
lares del patrón de emisión llevan información acerca de propiedades 
o elementos particulares del patrón de suministro, 

Con el fin de aclarar estos conceptos, usemos un ejemplo supersim- 
plificado. En los dos casos descritos en la tabla 1, hay dos variables 
de suministro, x1 y x», cada una de las cuales puede tomar tres valores, 
y dos variables de emisión, ys y y», cada una de las cuales puede también 
tomar tres valores. Supóngase, en aras de la simplicidad, que las tres 
posibilidades alternativas son igualmente probables en todas las ocasiones. 

En el caso 1 como en el caso 2, existen nueve posibles combinaciones 
de entrada, de manera que la incertidumbre inicial sobre la entrada es 
igual a 3.17 (= log: 9) bits. 

Más aún, en ambos casos, una persona que conociera los valores 
asumidos por ambas variables de salida, estaría en la posición de infe- 
rir, con completa seguridad, los valores de ambas variables de entrada. 
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En otras palabras, su incertidumbre de entrada se reduciría de 3.17 
bits a 0, y T (x1,x2:y1,y2), que denota la cantidad de información tras- 
mitida, sería igual a 3.17 bits. 


Tabla 1 
Caso 1 Caso 2 

Suministro Emisión Suministro Emisión 
Xx X Y Ye x1 X Y Y2 
a d r u a d r u 
b d s u b d t w 
le d ís u c d 5 v 
a e r v a e t v 
b e Ss v b e s u 
c e t v c e r w 
a f r w a £ s w 
b f 5 w b £ r v 
c f t w ld f t u 


Supóngase, sin embargo, que un observador conociera solamente el 
valor de y, o solamente el valor de y». Entonces, en el caso 1, segura- 
mente conocería el valor de una u otra de las variables de entrada. 
En el caso 2, sin embargo, no estaría mejor que si no supiera nada acerca 
de la salida: el solo conocimiento de la salida lo dejaría sabiendo que x1 
tiene iguales probabilidades de que sea a, bo c, y que x» tiene iguales 
posibilidades de que sea d, e o f, que es lo que sabía desde un principio. 

De manera que, mientras en el caso 1, T(x1:3:) '= T(x1:y2) '= 1.585, 
en el caso 2, T(x1:y1) = T(x1:y2) = O. Lo que Gamer y McGill llaman 
la incertidumbre de interacción es T(x1:Y,y2) — [T(m:y) + T(x:y2)] 
que es igual a O bits en el caso 1 y a 3.17 bits en el caso 2. Estos enun- 
ciados son válidos cuando xz sustituye a x1. El caso 1 ejemplifica, en- 
tonces, la correspondencia informativa completa, pero en el caso 2 no 
hay correspondencia informativa alguna. 

Puede observarse que la “correspondencia informativa” es un con- 
cepto más débil que el de “isomorfismo”. Un isomorfismo o identidad 
de estructura entre dos patrones implica 1. una correspondencia de ele- 
mentos, y 2. una correspondencia de relaciones entre elementos. La co- 
respondencia informativa no implica una correspondencia de relaciones 
Y, puesto que estamos reconociendo diferentes grados de correspondencia 
informativa, puede abarcar una correlación en vez de una correspon- 
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dencia entre los clementos particulares de dos patrones. Por tanto, mien- 
tras que el isomorfismo impone correspondencia informativa, lo contrario 
no es cierto. 

Es evidente que, de los tres tipos de símbolos sugeridos por la clasi- 
ficación de Bruner, los símbolos esquemáticos son los que poseen un alto 
grado de correspondencia informativa con las configuraciones de estimu- 
lo; los simbolos representativos poscen un alto grado de correspondencia 
informativa con los patrones de respuesta, y los símbolos onomásticos 
no poseen un alto grado de correspondencia informativa con ninguno 
de ellos.* 

Un buen ejemplo tomado de la vida real sobre un símbolo esque- 
mático es el dibujo de una casa. Si lo tengo frente a mí, no sólo me 
ayuda a identificar la casa como un todo, sino que la parte superior 
del dibujo me da información acerca del techo; la esquina izquierda 
me da información acerca del muro izquierdo de la casa, etcétera. Igual- 
mente, si miro un mapa, veo que el número de puntos negros me informa 
sobre cuántos pueblos hay en el terreno correspondiente, las distancias 
entre los puntos me informan acerca de las distancias entre los pueblos, 
la naturaleza de las líneas que conectan los puntos me informan acerca 
del tipo de caminos que unen los pueblos y el color de la parte supe- 
rior del mapa me informa de los valores sobre el nivel del mar del sector 
norte del terreno. Algo parecido puede decirse de las imágenes corres- 
pondientes a los dibujos o los mapas.** 

Gestos como lamerse los labios para representar la comida o frotarse 
los dedos para representar dinero, son símbolos representativos, como lo 
son sus versiones implícitas. Tienen correspondencia informativa con los 


patrones de respuesta que ocurren usualmente en presencia del signi- 
ficado. 


* Las llamadas teorías “cognoscitivas” sostienen que la conducta de los seres 
humanos y los animales superiores está determinada primeramente por “estructuras 
cognoscitivas”, “mapas cognoscitivos” y cosas parecidas, y los teóricos cognoscitivis- 
tas del aprendizaje sostienen que el aprendizaje consiste primariamente en su ad- 
quisición. Estos términos parecen denotar procesos implícitos de representación 
que poseen un alto grado de correspondencia informativa con sectores del mundo 
externo. Los psicólogos de la Gestalt, que fueron los pioneros de los teóricos cognos- 
citivistas contemporáneos, afirmaron explícitamente que los procesos cerebrales son 
isomórficos a los patrones percibidos. Los representantes posteriores de esta tradi- 
ción (por ejemplo, Miller, Galanter, y Pribram, 1960) postulan “modelos” o 
imágenes” de la realidad externa en un sentido más amplio que parece implicar 
correspondencia informativa sin alcanzar necesariamente el isomorfismo. De acuerdo 
con el punto de vista expresado en este libro, hay evidencia de procesos simbólicos 
esquemáticos en animales superiores, pero éstos no son la única clase de procesos 
Aaa y están muy lejos de superar a todos los otros determinantes de la 
ul 


. ** Un mapa es un buen ejemplo de la diferencia entre un signo icónico y un 
signo esquemático. Es esquemático sin ser icónico. No debe su utilidad a la genera- 
lización del esúmulo que resulta de su parecido con el terreno que representa. 
Por el contrario, un entrenamiento prolongado en la lectura de mapas puede reque- 
rirse antes de que se pueda explotar la información contenida en ellos. 
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Los simbolos que se ajustan idealmente al papel onomástico son 
claramente los del lenguaje, incluyendo las notaciones especializadas 
de la lógica y la matemática. Pueden representar cualquier entidad dis- 
tinguible con precisión ilimitada, pero lo hacen, pudiéramos decir, de 
manera muy “abstracta”. No necesita haber correspondencia alguna 
entre los elementos (fonemas, caracteres, palabras) de una fórmula lin- 
giística y las partes separables o características que representan. Si estoy 
frente al número “17”, el par de numerales me informa acerca del 
número de objetos en una colección particular, pero el “1” no me dice 
cuántos elementos hay, digamos, en la parte izquierda de la colección 
ni el “7” cuántos hay en la parte derecha. La palabra “elefante” designa 
un animal de cierto tamaño, textura de la piel, color, forma de la pro- 
boscis, forma de los colmillos, etcétera. Pero “ele” no identifica ciertas 
propiedades ni “fante” las propiedades restantes. 

Por otra parte, los símbolos lingilísticos no están de ningún modo 
confinados a la representación onomástica. Pueden ser esquemáticos, 
como se ilustra en el siguiente ejemplo de un teletipo sobre un reporte 
de temperatura como el que reciben los pilotos de una aerolínea (Lehr, 
Burnett, y Zim, 1957, pág. 115): DDC 900E120915R-166/67/64/ 
v 18/009. Este contiene símbolos que representan, a su vez, la estación 
que reporta, el tipo de cubierta de nube, el tipo de cielo, máximo de 
nubes, visibilidad, clima, presión barométrica, temperatura, punto de ro- 
cío, dirección y velocidad del viento, y situación del altímetro. El uso 
representativo de los símbolos verbales está ejemplificado en una receta 
culinaria. 

Después de revisar estas clasificaciones generales, debemos destinar 
cierto tiempo a las dos variedades de respuesta simbólica que se han 
expuesto más ampliamente en relación con el pensamiento, a saber, 
las imágenes y las palabras. 


IMAGENES 


Algunos autores recientes (por ejemplo, Miller, Galanter y Pribram, 
1960) han utilizado la palabra “imagen” para referirse a cualquier 
sistema de procesos internos que representa lo que el sujeto sabe o cree 
acerca de un sector de la realidad externa, ya sea percibida, recordada 
O inferida, Por otra parte, debemos considerar las imágenes en sentido 
más tradicional y restringido de las imágenes sensoriales, es decir, los 
procesos internos cuyo contenido y estructura se parece a los de los pa- 
trones sensoriales y representan rasgos característicos del mundo externo 
captados a través de los Órganos sensoriales. 
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Los empiristas de los siglos xvn y xvi, y los asociacionistas del siglo 
xix, describieron los procesos de pensamiento como secuencias de “ideas” 
y, para autores como Hume y James Mill, las “idcas” eran lo que ahora 
llamamos “imágenes”. Aristóteles (De Anima) ha afirmado que “cuando 
la mente se percata activamente de algo, se percata necesariamente de 
ello con una imagen”, pero, en un pasaje anterior de la misma obra, 
había tenido cuidado en señalar que el pensamiento “en parte es ima- 
ginación y en parte juicio”. 

Los experimentos introspectivos de la escuela de Wurzburgo y de 
Binet (1903) intentaron demostrar que, mientras las imágenes ocupan 
posiciones prominentes en cualquier proceso de pensamiento, el pensa- 
miento no consiste solamente en una sucesión de imágenes. Este trabajo 
aún se cita como el cuerpo clásico de evidencia sobre la cuestión, aun- 
que la controversia que desató entre los psicólogos de Wurzburgo y 
autoridades como Wundt y Titchener pareció a muchos olservadores 
posteriores una Justificación igualmente clásica para desacreditar por 
completo la investigación introspectiva. 

Sea como fuere, cuando investigamos el pensamiento como una 
contribución al estudio de la conducta, son necesarios algunos criterios 
conductuales sobre la existencia y la descripción de las imágenes. Y 
cuando los buscamos, resulta extremadamente difícil encontrar alguno 
que distinga claramente a las imágenes de otros procesos simbólicos. 

Platón, en su diálogo Theaetetus, comparó la percepción al proceso 
mediante el que se imprime un sello sobre una tabla de cera, de modo 
que una imagen es comparable a la impresión que se deja cuando se 
retira el sello. En concordancia con esta analogía, que fue especial- 
mente popular en el siglo xvm, los autores a partir de Hume han con- 
siderado la imagen como algo que difiere de la sensación sólo en que 
ocurre cuando los acontecimientos de estímulo externos están ausentes 
o son sumamente débiles. Esto dio lugar a grandes debates sobre cues- 
tiones como si una imagen del Sol es en realidad más débil que la per- 
cepción de la llama de una vela; pero recibió cierto apoyo de un expe- 
rimento realizado por Perky (1910): 

Sentó a sus sujetos frente a una pantalla y les instruyó para que se 
imaginaran imágenes de determinado objeto proyectado en la pan- 
talla. Algunas veces, sin que lo supieran los sujetos, la pantalla mos- 
traba una imagen real, tenuc, del objeto. El hallazgo general fue que 
los sujetos no se percataron de la existencia de la imagen y mostraron 
todos los signos de creer que sólo habían estado experimentando pro- 
ductos de su imaginación. No obstante, fue evidente que habían sido 
afectados por la imagen proyectada. Por ejemplo, los sujetos a los que 

se pidió que imaginaran un plátano lo describieron en la misma posición 
como se mostró en la imagen, y los sujetos a los que se les presentó 
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una imagen de un libro azul dijeron imaginarse un libro que resultó 
ser del mismo color. 

A pesar de esto, podemos distinguir a las imágenes de las perccp- 
ciones, aparte de las alucinaciones que pueden ocurrir en estados anor- 
males como las psicosis y la intoxicación, o quizá circunstancias muy 

o usuales como las representadas en el experimento de Perky. En 
muchas situaciones, un sujeto que posce una imagen se comportará 
como uno que esté percibiendo el objeto correspondiente. Por ejemplo, 
podrá dar la misma descripción verbal, señalar un objeto igual, dibu- 
jarlo o comunicar algunas de sus propiedades mediante gestos. Pero 
cuando no hay equivalencia ecológica entre la existencia de una imagen 
y la de un objeto en el medio inmediato o en una localización determi- 
nada, la conducta no será la misma. Existen otras diferencias que han 
sido señaladas por J. G. Taylor (comunicación personal): las imágenes 
visuales ordinarias no cambian su tamaño aparente en concomitancia 
con la distancia a la cual se encuentra la superficie que está viendo el 
sujeto; no se mezclan los colores con ella, ni interactúan de otra forma 
con las sensaciones que el sujeto está derivando simultáneamente del 
campo visual externo. Estas características, por otra parte, son exhibidas 
por las postimágenes, que aparentemente se deben a la excitación de 
la retina y de la corteza visual (Woodworth, 1938). 


Pérdida de información y pérdida de correspondencia 
informativa 


Si comparamos, desde el punto de vista de la teoría de la informa- 
ción, las situaciones de estímulo externo que encuentra un sujeto con 
las respuestas a que dan lugar dichas situaciones, destacan dos hechos: 

1. Sólo una pequeña parte de la información contenida en una 
situación de estímulo es conservada por la conducta manifiesta del 
sujeto. Por consiguiente, hay una pérdida considerable de información. 

2. A pesar de la cantidad significativa de transmisión de informa- 
ción entre la situación de estímulo y la respuesta manifiesta, hay muy 
poco reflejo uno-a-uno de las propiedades de la situación de estímulo 
sobre las propiedades de la pauta de respuesta. Es decir, hay aún una 
mayor pérdida de correspondencia informativa. 

Por tanto, entre el impacto de una situación de estímulo externa y 
la ejecución de una respuesta manifiesta, debe haber una cadena de 
eventos nerviosos y variables intercurrentes que produzcan progresiva- 
mente estas dos características de las relaciones estimulo-respuesta, Á 
medida que procede la cadena, los eslabones sucesivos conservarán me- 
nos y menos información de la contenida en el campo de estímulo y se 
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acercará cada vez más a la muestra de esta información, que se reflejará 
en el patrón de respuesta manifiesta. Además, los eslabones que vienen 
al final contendrán cada vez más correspondencia informativa con la 
pauta de respuesta y menor correspondencia informativa con el patrón 
de estímulo. 

Muchos sistemas teóricos en psicología han encontrado lugar para 
los “perceptos” como eslabones intermediarios que están a cierta dis- 
tancia de ambos extremos en esta cadena. Los perceptos generalmente 
muestran una pérdida apreciable de información en comparación con 
los patrones de estímulo correspondientes, puesto que se han sometido 
al desgaste producido por la atención y la abstracción. Por otra parte, 
como lo indica el trabajo de Brunswik (1944), hay un mayor grado 
de correspondencia (mostrado por los altos coeficientes de correlación) 
entre las propiedades de la respuesta y las propiedades del percepto 
(por ejemplo, el tamaño aparente o “distal”) que entre las propiedades 
de la respuesta y las propiedades del patrón sensorial (por ejemplo, el 
tamaño “proximal” o tamaño de la imagen retinal). La existencia 
de eslabones intermedios en la cadena recibe apoyo adicional de los 
datos de la neurofisiología. 


Hallazgos neurofisiológicos 


La parte principal de la corteza cerebral que contribuye a la visión 
es el área estriada en el lóbulo occipital (área 4 de Brodmann). La exci- 
tación que ocurre en esta área mantiene una estrecha relación con la 
representación topológica o de punto-por-punto con la excitación retinal. 
Esto significa que recibe gran parte de la información que recoge la 
retina del ambiente visible y que mantiene una considerable correspon- 
dencia informativa con el campo visual. Sin embargo, aun en esta etapa, 
ocurre alguna selección y reajuste de la información, puesto que los 
estudios con microelectrodos han revelado que las neuronas responden 
a la existencia y al ángulo de inclinación de un límite claroscuro inde- 
pendientemente de su ubicación (Hubel y Wiesel, 1962). 

Junto al área estriada, están las llamadas áreas preestriadas, cons- 
tituidas por el área periestriada (área 18 de Brodmann) y el área pa- 
raestriada (área 19 de Brodmann), que parecen tener funciones rela- 
cionadas con la interpretación de las configuraciones visuales. Hay 
evidencia de que los animales con lesiones en esta región pierden los 
efectos del aprendizaje de discriminación visual previo (Ades, 1946). 
Las lesiones en el área 18, dice Neilson (1946), producen agnosia (in- 
capacidad para reconocer objetos vistos) y las lesiones en el área 19 
afectan la capacidad para visualizar objetos recordados. 
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Existen fibras que conducen la excitación del área estriada a las 
preestriadas, pero una vez que se llega a ellas se pierde toda corres- 
ndencia punto-a-punto con la retina. Las fibras van de un punto 
en el área 17 a puntos ampliamente dispersos en el área 18, y puntos 
de diferentes partes del área 17 convergen en los mismos puntos del 
área 18. Estc es precisamente el tipo de arreglo que debiera esperarse 
si las estructuras del área 18 tuvieran la tarea de escudriñar la infor- 
mación que proviene de los ojos, de manera que un centro del área 18 
respondería a las características que pudieran encontrarse en las confi- 
guraciones de estímulo incidiendo sobre distintos sectores de la retina o 
las relaciones entre las propiedades de los estímulos que llegan a dife- 
rentes sectores de aquélla. El mismo tipo de dispersión y convergencia 
aparece en la disposición de las fibras que conducen la excitación del 
área 18 al área 19 y de allí a otras partes de la corteza. 
Penfield (1954) opina, en relación a la estimulación eléctrica de la 
superficie de la corteza: 


La estimulación de las áreas sensoriales hace que el paciente experi- 
mente solamente los elementos de la sensación. En el área somática es 
hormigueo, entumecimiento, sentido del movimiento de alguna parte del 
cuerpo; en el área visual, luces, sombras, formas coloreadas que general- 
mente se mueven; en el área auditiva, un sonido zumbante, silbante, in- 
sistente. 


Se podrá observar que estos no son patrones sensoriales significativos 
que representen situaciones de estímulo bien definidas. 
Por otra parte, como dicen Pitts y McCulloch (1947): 


Durante la estimulación de un solo punto de la corteza paraestriada, 
los pacientes humanos reportan la recepción de objetos completos y bien 
definidos, pero sin una posición o tamaño determinado, como sucede en 

imágenes mentales ordinarias. 


Aquí, por tanto, existe una abstracción considerable de las propieda- 
des de los patrones visuales de estímulo, con la correspondiente pérdida 
de información (por ejemplo, en relación al tamaño o posición) que 
normalmente transmiten los procesos sensoriales. 

Las áreas 18 y 19 reciben fibras de otras partes de la corteza, así 
Como del tallo cerebral. A través de dichas fibras, pueden evocarse, sin 
duda alguna, las respuestas condicionadas en las áreas preestriadas en 
ausencia de los estímulos externos correspondientes. Estas respuestas 
condicionadas cerebrales, desde luego, servirán como respuestas simbó- 
icas cubiertas del tipo que deberíamos clasificar como imágenes. 
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Aunque las investigaciones que hemos expuesto se hn concentrado 
todas sobre la visión, existe razón para creer que la información que se 
origina en otras modalidades pasa por un proceso análogo. 


Criterios sobre las imágenes 


Cuando hablamos de imágenes sensoriales, queremos decir los pro- 
cesos centrales simbólicos que están relativamente cerca del extremo de 
estímulo de la cadena respecto a la riqueza «del contenido de informa- 
ción y a falta de una correspondencia de rasgo a rasgo con la conducta 
motora. Puede decirse que las imágenes, cn este sentido, existen en los 
mamiferos superiores. Por ejemplo, existe una observación de Kohler 
(1921) que frecuentemente se ha citado. Se estaba probando al mono 
Sultán en un cuarto experimental donde colgalva del techo un plátano 
fuera de su alcance. Después de haber hecho una serie de esfuerzos 
vanos por alcanzar la fruta, sc le llevó a un corredor fuera del cuarto, 
donde era visible una escalera, y se le metió de nuevo. Entonces volvió 
a realizar algunos movimientos para intentar alcanzar el plátano, mon- 
tándose sobre las espaldas de otros monos presentes, hasta que, repen- 
tinamente, salió al corredor y “rcaparcció arrastrando la escalera”. 

Los experimentos que ha estado realizando durante varios años 
Beritov (1959, 1961), con perros y gatos, ilustran fenómenos que tienen 
mucho en común con este último. Beritov ha utilizado con mucha fre- 
cuencia un procedimiento que comienza por conducir animales con los 
ojos vendados, a varios puntos de salida en un cuarto, o los lleva cn 
una jaula sobre ruedas, a través de una ruta tortuosa, a una handeja 
con comida. Se permite que el animal pruche un poco de la comida 
y luego se le lleva de regreso al punto de salida, donde se le deja solo. 
Entonces, infaliblemente, trata de ir de inmediato, en línea recta, al 
lugar donde comió. 

En algunas variantes del experimento, se lleva al animal ante dos 
bandejas de comida antes de ser devuclto al punto de partida y, cn 
tales casos, generalmente irá primero a la localización de la comida 
preferida, al lugar donde hay mayor cantidad de comida o al lugar 
más cercano, y después se dirigirá a la segunda bandeja con comida. 
Las condiciones experimentales excluyen toda guía por olor, puesto que 
las capacidades en cuestión desaparecen cuando se cxtirpan los Órganos 
vestibulares del animal. También desaparecen, gencralmente, después 
de la ablación bilateral de las áreas preestriadas de la corteza ( Beritov, 
1963). 

Estas observaciones de Kóhlcr y Beritov pueden considerarse como 
testimonios de respuestas simbólicas implícitas —Beritov, cn realidad, 
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usa el término “imágenes condicionadas”— que representan objetos que 
se han percibido en un pasado reciente, pero que ahora están fuera 
del campo de estímulo. Estas respuestas simbólicas provocan conducta 
que se parece a la conducta que hubiera provocado la vista de los obje- 
tos. Hay un alto grado de correspondencia o correlación entre las pro- 
piedades de la respuesta simbólica y las propiedades perceptibles de los 
objetos que representan (incluyendo, en el caso de las imágenes con- 
dicionadas de Beritov, la calidad y la cantidad de comida). Su correla- 
ción con las propiedades de la respuesta, sin embargo, debe ser más 
baja, puesto que la respuesta variará ampliamente con otros factores, 
como la localización del animal cuando ocurre una respuesta simbólica. 

Las imágenes de los humanos, y probablemente también las de los 
animales, pueden representar, evidentemente, varias etapas a lo largo 
de la ruta. Por ejemplo, algunas estarán más cerca del patrón de estímu- 
los y otras más cerca del percepto. Como lo dijo Perky (1910), refi- 
riéndose a los resultados de sus experimentos introspectivos sobre las 
imágenes evocadas por palabras habladas: 


Pronto pareció que una buena proporción de las imágenes así acti- 

vadas era de dos clases claramente distintas. Por una parte, estaban las 
imágenes de cosas particulares y reconocidas, que figuraban en un contexto 
espacial particular, en una ocasión particular y con referencia personal 
definida; y por la otra, estaban las imágenes sin determinación del con- 
texto, ocasión o referencia' personal —imágenes de cosas reconocidas, sí, 
pero no reconocidas como éste o ese objeto individual y particular. Las 
primeras eran, evidentemente, “imágenes de la memoria”; las últimas, 
tanto las de carácter positivo como negativo, eran “imágenes de la ima- 
ginación”. 
Alguien, ciertamente, puede tener una imagen de un hombre para- 
do a determinada distancia con un tamaño aparente minúsculo, o 
puede tener una imagen del mismo hombre sin una ubicación definida 
con su tamaño normal “real”. Se puede tener la imagen de una 
moneda específica o se puede imaginar, como lo mostró el estudio de 
Kofíka (1912), una moneda abstracta sin una denominación particu- 
lar. Se puede imaginar una escalera sin poder decir cuántos escalones 
tiene, y se puede imaginar la primera plana de un periódico sin poder 
identificar una sola de las palabras impresas. 

Luego de varias consideraciones, evidentemente no hay una manera 
confiable de descubrir si un ser humano está utilizando imágenes sen- 
soriales en lugar de otras clases de respuestas simbólicas implícitas, por 
ejemplo, subvocablos. Supóngase que estamos tratando con un hombre 
que es sospechoso de ser un espía y de haber tomado la identidad de 
algún otro. 
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Si realmente es un impostor, habrá aprendido lo máximo posible 
sobre las actividades presentes y experiencia pasada de la persona que 
finge ser, y tendrá que haberlo hecho valiéndose de la ayuda de mate- 
rial hablado o escrito, complementado quizá por fotografías, dibujos, 
etcétera. En este caso, puede esperarse que haya retenido esta informa- 
ción principalmente en forma verbal. Si, por otra parte, no está repre- 
sentando una falsa identidad,, conservará información sobre sus acti- 
vidades presentes y experiencias pasadas principalmente en forma de 
imágenes de memoria. Para averiguarlo, lo mejor que podría hacer sería 
interrogarlo y aplicar precisamente los dos criterios que hemos estado 
discutiendo, Deberíamos tratar de obtener de él la información más 
detallada posible y, en la medida en que ésta nos fuera proporcionada, 
será más probable que el sujeto esté haciendo uso de genuinas imágenes 
de memoria. También deberíamos prestar atención a su mancra de 
expresarse. Si diera respuestas invariables a preguntas repetidas o para- 
fraseadas, como un perico, deberíamos inclinarmos a sospechar que se 
le ha instruido verbalmente. Esto implicaría que adquirió la informa- 
ción que nos está dando, de tal forma que posce una gran correspon- 
dencia informativa con las respuestas que debía dar bajo el interroga- 
torio y, en consecuencia, relativamente poca correspondencia informativa 
con los eventos de estímulo que finge haber experimentado. Estas 
palabras, sin embargo, nunca serían definitivas. 

De manera que podemos ver que no hay forma de trazar un límite 
rápido y definitivo, ni tiene mucho caso hacerlo, entre las imágenes 
y Otras respuestas simbólicas. Todas las gradaciones posibles de proxi- 
midad informativa al significado existen, evidentemente, entre las res- 
puestas simbólicas. No podemos hacer más que clasificar las respuestas 
simbólicas como más o menos “imaginables”, 


Respuestas transformativas, respuestas situacionales e 
imágenes 


_ Las respuestas simbólicas implícitas, que mantienen un grado rela- 
tivamente elevado de correspondencia informativa con las propiedades 
de estímulo y que, por tanto, podrían aceptarse generalmente como 
imágenes, pueden servir como respuestas situacionales y como respuestas 
transformativas. Sin embargo, hay diferencias importantes entre las 
imágenes que llevan a cabo estas dos funciones, como lo revela parte 
de la investigación de Piaget (Piaget e Inhelder, 1962). Por una parte, 
la capacidad de imaginar con exactitud una transformación aparece 
después que la capacidad para imaginar las situaciones que precedieron 
y siguieron a la transformación. 
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Esto se ilustra mediante un experimento que utilizó un tubo de 
cartón, con un extremo azul y el otro rojo, y un dispositivo que lanza 
el tubo al aire, en donde rota 180”. Se Pide a niños de diferentes edades 
que dibujen el tubo en sus posiciones inicial y final; luego se les enseña 
un tubo blanco y se les pregunta cómo se hubiera visto antes y des- 
pués del movimiento si se hubieran pintado los extremos de distintos 
colores. Los resultados de ambas pruebas son muy semejantes: cerca 
de la mitad de los sujetos de cinco años dieron respuestas correctas en 
ambos casos, y el porcentaje aumentó con la edad hasta alcanzar un 
100% a la edad de ocho años. Sin embargo, cuando se les pidió a los 
sujetos que señalaran, mediante dibujo o demostración con el tubo en 
la mano, las posiciones por las que atravesó el tubo en el curso de su 
rotación, el porcentaje de éxito fue de 429% en la prueba del dibujo y 
de 45% en la prueba de demostración con niños de 7 años de edad 
y los porcentajes fueron de 60% y 70% a la edad de ocho años. 

En otro experimento, el niño ve dos carros de juguete que viajan 
a velocidades distintas y luego entran a un largo túnel. Se le pide que 
reproduzca los movimientos que ha visto y luego que anticipe cómo 
continuarán moviéndose los carros y cómo cambiarán sus posiciones 
relativas mientras estén en el túnel. Los resultados muestran que la 
capacidad de las imágenes reproductivas está muy avanzada respecto 
a la capacidad de las imágenes anticipatorias. La mitad de los sujetos, 
entre 7 u 8 años de edad, pueden reproducir correctamente lo que 
han visto, pero el porcentaje de éxito en la tarea anticipatoria no 
alcanza el 50% hasta los 10 u 11 años. 

Por tanto, estos resultados llevan a la conclusión de que las imá- 
genes que representan transformaciones no ocurren simplemente como 
resultado de atestiguar las transformaciones en cuestión. Están ausentes 
hasta que el niño puede “entender” que involucra la transformación, 
es decir, hasta que posee respuestas simbólicas transformativas que 
puedan representarlas internamente. En segundo lugar, la discrepancia 
entre las edades en que las imágenes pueden representar eventos recor- 
dados y anticipados, se conforma a lo que debiéramos esperar: los 
componentes de una respuesta perceptual, por condicionamiento, pue- 
den ser evocados por otros estímulos en ausencia de los eventos de es- 
tímulo que describe la respuesta, siempre que estos eventos ya hayan 
sido percibidos. Pero los eventos que no se han percibido sólo pueden 
representarse en imágenes si el sujeto posee las respuestas transforma- 
tivas y los hábitos de aplicación de la transformación que le permitirán 
tepresentárselos. 


IMÁGENES E IMITACIÓN. Piaget (1945) hace notar que, hasta la 
mitad del segundo año, el niño no muestra signo alguno de que posea 
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imágenes y no puede confrontar las situaciones en las que las imágenes 
serían de ayuda; por ejemplo, saber dónde buscar un objeto que ha 
desaparecido detrás de una pantalla. La mitad del segundo año no es 
solamente cuando el lenguaje empieza a volverse un elemento impor- 
tante en dirección de la conducta. También es cuando encontramos la 
primera evidencia de lo que Piaget llama “imitación diferida”, es decir, 
imitación que ocurre en ausencia del modelo y mucho después de que 
el modelo ha sido observado. Piaget da el ejemplo de un infante que 
contempló en silencioso asombro el berrinche de un niño que venía de 
visita y luego, al día siguiente, representó convincentemente el berrinche. 
Este es el momento en que observamos los primeros signos de juegos 
de hacer creer, que dominarán el juego del niño durante los años 
siguientes. Finalmente el niño, posiblemente, utilizará la imitación ma- 
nifiesta al tratar de resolver una tarea frustrante. Un niño que tiene 
dificultades para abrir una caja de cerillos muestra la respuesta instruc- 
tiva de abrir y cerrar su propia boca varias veces, después de lo cual 
repentinamente mete su dedo en la abertura y tiene éxito. 

Piaget concluye que las imágenes son “imitación internalizada”. 
Pero para inferir que las imágenes se derivan de las respuestas imita- 
tivas porque ambas aparecen por vez primera al mismo tiempo, puede 
ser peligroso. Se podría concebir la misma evidencia en apoyo de la 
afirmación opuesta de que la adquisición de imágenes da lugar a la imi- 
tación diferida. La imitación es una forma de actividad mediante 
la cual un sujeto obtiene acceso a los estímulos que de otra manera no 
hubieran sucedido, incluyendo los estímulos propioceptivos, los estímulos 
interoceptivos característicos de los estados afectivos, los estímulos audi- 
tivos en el caso de la imitación vocal y, en algunos casos, aun los 
estímulos visuales. Por tanto, la imitación implícita puede ser una fuente 
productiva de respuestas transformativas simbólicas, incluyendo las que 
deberíamos inclinarnos por clasificar como imágenes. 

Desde los primeros trabajos de Jacobson (1932) se sabe que cuando 
un ser humano se imagina ejecutando algún movimiento corporal, 
ocurren corrientes de acción en los músculos correspondientes aunque 
no se contraen lo suficiente para producir un cambio visible en la pos- 
tura. Sería interesante saber si ocurren corrientes de acción semejantes 
cuando uno se imagina o piensa sobre movimientos ejecutados por otros 
individuos. Un experimento de Hull (1933) muestra que hay tendencia 
a la imitación cuando se observan los movimientos corporales de otros 
individuos. Encontró que sujetos que estaban de pie observando a 
otros cómo se inclinaban hacia adelante y hacia atrás, de manera in- 
consciente se balanceaban ligeramente ellos mismos. Parece así plausible 
que se usen respuestas imitativas implícitas para representar acciones 
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senten como tales sin referencia a un agente particular, 

Pero la imitación no se confina a modelos vivientes, como nos lo 
recuerdan muchos autores. Lipps (1903-1906) explicó las cualidades 
estéticas de la arquitectura postulando respuestas “empáticas” que co- 
rresponden a atributos como el tamaño y el peso. Freud (1905) habló 
de la “mímica ideativa””: a menudo, señaló, impresionamos a alguien 
sobre el gran tamaño de una montaña, levantando los brazos por enci- 
ma de la cabeza, abriendo los ojos o elevando el tono de la voz. 

Las respuestas imitativas pueden proporcionar, por tanto, símbolos 
transformativos mediante los que un sujeto puede representarse no 
meramente acciones propias que puedan modificar los estímulos exter- 
nos, sino también procesos físicos del medio que producen cambios 
independientemente de cualquier cosa que el sujeto pudiera hacer. Al 
principio es probable que haya una generalización excesiva de las repre- 
sentaciones de sus propias acciones a las representaciones de procesos 
físicos. A partir de las formas animistas y antropomórficas en que tanto 
las civilizaciones primitivas como los niños de nuestra época representan 
los fenómenos que dependen de agentes inanimados, podemos apreciar 
cómo las acciones humanas proporcionan los modelos originales sobre 
las concepciones de la causalidad fisica. Gradualmente, una experiencia 
cada vez mayor respecto a los hechos físicos muestra lo inadecuado 
y la inadaptabilidad esencial de los procesos representativos de esta 
clase, excepto, posiblemente, por la distensión de la ansiedad cuando 
no existe otro recurso. El aprendizaje discriminativo limita el rango de 
respuestas generalizadas hasta que sólo queda el reconocimiento de la 
estructura, que es, en última instancia, todo lo que se necesita. 


MEZCLA DE LAS RESPUESTAS SITUACIONALES Y TRANSFORMATIVAS 
EN LAS IMÁGENES. Frecuentemente, cuando hablamos de una imagen, 
en realidad nos referimos a una sucesión compleja de eventos donde se 
mezclan respuestas situacionales y transformativas. Varias líneas de evi 
dencia sugieren la participación de respuestas transformativas, particu- 
larmente en forma de respuestas implícitas condicionadas de ajuste del 
receptor. Han habido reportes introspectivos (Hebb, 1949; Rey, 1948; 
y J. G. Taylor, comunicación personal) de que las imágenes, tanto 
visuales como motoras, generalmente van acompañadas del movimiento 
consciente de los ojos; que se vuelven más vívidas cuando se intensifi- 
can deliberadamente dichos movimientos y que se reducen cuando se 
inhiben. Se puede detectar corriente de acción de los músculos óculo- 
motores durante la imaginación y memoria visual (Jacobson, 1930). 

Las respuestas de ajuste del receptor que corresponden a estímulos 
ausentes, probablemente aparecen en forma manifiesta en circunstancias 
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donde puede esperarse que haya imágenes, especialmente sí se enfrenta 
a los sujetos a una tarea nueva o intrincada. Endovitskaia (citada por 
Zaporozhets,, 1960) encontró esto cuando instruyó para cierta tarea que 
implicaba un arreglo de tarjetas con figuras geométricas que previa- 
mente habían estado visibles, pero que ahora no lo estaban. Zinchenko 
(1958) en sus registros de películas descubrió movimientos de los ojos 
cuando se daban instrucciones a los sujetos para que se imaginaran 
una vía a través de un laberinto familiar. 

Una evidencia más directa sobre respuestas situacionales y transfor- 
mativas alternantes en las imágenes, proviene de los experimentos de 
Rey (1948) y Schifferli (1953). Rey pidió a sus sujetos que dibujaran 
la figura 6-1; luego les pidió que cerraran sus ojos y se imaginaran a 
sí mismos dibujándola. Se observó que cerca del 30% de ellos movieron 
el dedo índice, una mano, la cabeza o el tronco, a pesar de las ins- 
trucciones de que permanecieran inmóviles mientras se imaginaban la 
acción. En um segundo experimento, debían imaginarse la acción de 
dibujar mientras se apretaban rítmicamente con el dedo índice. Resultó 
que no se podían efectuar las dos tareas simultáneamente: o se desor- 
ganizaba la tarea de apretar con el dedo o las imágenes ocurrían durante 
los intervalos entre las respuestas de apretar, lo que constituye evidencia 
adicional sobre la dependencia de la imagen motora respecto a las 
respuestas, manifiestas o cubiertas, de la musculatura esquelética co- 
rrespondiente. 


o. 
Figura 6.1 


: El principal hallazgo de Rey fue que los adultos —pero no los 
niños — tomaron más tiempo para imaginar el acto de dibujar que 
para hacerlo en realidad. Atribuye esta diferencia a que tal secuencia 
de acciones debe ser dirigida por alguna clase de retroalimentación 
sensorial. Cuando un sujeto está dibujando una figura sobre una hoja 
de papel, concurrentemente está recibiendo información respecto al 
progreso y lo acertado de sus esfuerzos a través del canal visual. Cuando, 
por otra parte, está efectuando la tarea imaginativamente, se dice hasta 
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qué punto ha llegado y qué debe hacer después a partir de los estímulos 
propioceptivos que siguen a cada movimiento internalizado. Esto requiere 
una pausa después de cada movimiento, que explicaría por qué se de- 
tiene; además, podemos apreciar que esto significa una alternación 
entre acciones imaginadas (respuestas transformativas) y la compren- 
sión de los resultados (respuestas situacionales). 

Schifferli dijo a sus sujetos que siguieran con la vista el bosquejo de 
determinada forma geométrica y tomó una película de sus ojos mien- 
tras lo hacían. Se encontró que los movimientos oculares tomaron la 
forma de cinco movimientos involuntarios por segundo con pausas que 
los separaban. Desde luego, se sabe que este patrón caracteriza la lec- 
tura y otras actividades visuales. Morel, Burgermeister y Dick (1955), 
mencionan que debe haber poco registro de la información visual, pero 
un máximo de propiocepción durante un movimiento involuntario, 
mientras que la visión predominará durante una pausa. Lo que es inte- 
resante es que los sujetos de Schifferli mostraron el mismo patrón de 
movimientos de los ojos con pausas intercurrentes, mientras se imagi- 
naban las formas. En este caso, las respuestas transformativas, que 
adoptan la forma de movimientos involuntarios, eran manifiestas, mien- 
tras que las respuestas situacionales, ocupando las pausas y represen- 
tando el campo visual que seguiría a cada movimiento del ojo, eran 
implícitas. 

Las respuestas exploratorias y otras respuestas transformativas inevi- 
tablemente deben participar en la imaginación, cuando menos por dos 
razones. La primera es que a menudo debemos tener una imagen diná- 
mica de algo que sufre cambios continuos y que, por tanto, presenta 
una sucesión de situaciones de estímulo. La otra es que, de la misma 
manera en que la percepción comprende alguna pérdida de informa- 
ción y atención selectiva a determinados aspectos o porciones del campo 
de estímulo, una imagen se somete a un empobrecimiento informativo 
aún mayor debido a la atención selectiva y a la abstracción. En con- 
secuencia, la imagen no será lo suficientemente detallada para las nece- 
sidades de una determinada pieza de pensamiento a menos que repre- 
sente diferentes aspectos de las porciones de un evento u objeto de 
estímulo a la vez. Así, habrá una sucesión de respuestas situacionales, 
en cada una de las cuales se centrará una diferente selección de material 
de estímulo, y si esta sucesión permite una representación unificada de 
un objeto o evento, cada respuesta situacional debe estar unida a la 
última por una respuesta transformativa apropiada, que corresponda 
a las relaciones espaciales y otras, entre los elementos a los que ellas 
den prominencia. Las respuestas de ajuste del receptor claramente son 
Más apropiadas para esta función que cualesquier otras. 
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Si, por ejemplo, se le pide a un hombre que enumere los Estados 
que atravesaría al volver de San Francisco a la ciudad de Nueva York, 
tendrá que usar su imaginación a menos que conozca, como una se- 
cuencia verbal, los nombres de los Estados. Pero esta contingencia es 
poco probable a no ser que antes se le haya hecho la misma pregunta 
varias veces o haya tenido ocasión de aprender por repetición los nom- 
bres de los Estados. No importa lo completo que sea su conocimiento 
de la geografía de los Estados Unidos, dificilmente podría imaginarse 
un mapa en la forma de cuadros coloreados donde aparecieran todos 
los Estados con igual claridad. Primero debe tener una imagen donde 
se enfoca claramente el área alrededor de California central y se des- 
cribe vagamente el resto del país. Verá entonces desvanecerse California 
central y aparecer ante la vista el área inmediata al Este de ella, permi- 
tiéndole identificar el siguiente Estado como Nevada, y así sucesiva- 
mente hasta que se encuentre imaginando las proximidades de la ciudad 
de Nueva York. Estas etapas se eslabonarán entre sí mediante procesos 
que son claramente equivalentes a los movimientos de los ojos, posible- 
mente acompañados de movimientos de los dedos, los cuales hubiera 
utilizado si realmente estuviera examinando un mapa de los Estados 
Unidos y viendo los nombres de los Estados. 

Varias observaciones han demostrado que la imagen frecuentemente 
adopta esta forma. Tomemos primero un ejemplo dado por Rey (1958): 
Con los ojos cerrados, uno se imagina a sí mismo fijándose en un punto 
particular en un cuarto bien conocido. Entonces se mueven los ojos 
a la izquierda y, según dice Rey, esto hará que la parte del cuarto a la 
izquierda del punto de fijación inicial inevitablemente se vuelva visible 
en la imaginación. 

Otro fenómeno instructivo fue reportado por Miiller (1917). Se 
mostró a los sujetos un arreglo cuadrado de números, como el de la 
figura 6-2, y aprendieron a recordar la secuencia de números leída 
de izquierda a derecha en cada línea. Entonces se retiró la figura y se 
les pidió que nombraran los números en diversos órdenes, es decir, no 
solamente de izquierda a derecha, sino de arriba a abajo o en diagonal. 
Aún aquellos que declararon estar leyendo los números a partir de una 
imagen visual clara recitaron los números más lentamente cuando el 
orden era diferente del orden original en el que los habían aprendido. 
Esto no hubiera ocurrido si en realidad hubieran estado leyendo los 
números de una imagen que era vívida uniformemente en todas sus 
partes al mismo tiempo. Deben haber tenido que atravesar diferentes 
etapas con diferentes números disponibles y haber necesitado respuestas 
transformativas que les condujeran de una etapa a otra. No es sorpren- 
dente que estas respuestas transformativas fueran más rápidas y suaves 
cuando reproducían la secuencia de movimientos oculares que habían 
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ocurrido cuando la figura realmente estaba frente a ellos que cuando 
se tenía que construir una secuencia diferente. 
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Figura 6.2 


Perky (1910) encontró que la mayoría de las imágenes visuales de 
la memoria se acompañaban de reportes de sensaciones de movimiento 
oculares y de movimientos detectables de los ojos; la mayoría de los 
auditivos, por tenues movimientos de la laringe; y los olfativos por mo- 
vimientos visibles de las fosas nasales. Estos fenómenos no se presenta- 
ban generalmente durante imágenes de la fantasía. Los cambios de 
fijación, la vocalización laríngea y el olfateo son, desde luego, respues- 
tas que generalmente alteran el estímulo visual, auditivo y olfativo, 
respectivamente. En relación a las imágenes de la memoria, Perky 
expresa que “el observador estaba consciente de buscarlas en una direc- 
ción definida”. “Este punto”, escribe, “ha sido apreciado por muchos 
investigadores” y enumera a cinco de ellos, comenzando con Fechner. 

Quizá la documentación más completa de nuestras aseveraciones 
provenga de los experimentos de Zaporozhets (1960) y sus colabora- 
dores. Zaporozhets describió cómo los niños, cuando son enfrentados 
a tareas como mover un carro de juguete a través de un laberinto o 
ejecutar una secuencia de respuestas de presión de una llave en corres- 
pondencia con una secuencia de señales luminosas, tienen que aprender 
a efectuar las respuestas apropiadas de ajuste del receptor en un orden 
apropiado. Su ejecución mejora notablemente cuando son lo suficiente- 
mente grandes para desarrollar dichos sistemas de respuestas de ajuste 
del receptor espontáneamente, o antes, si se les da un entrenamiento 
especial para que las organicen. Una vez que esto ha sucedido, puede 
tener lugar el mismo patrón de respuestas de ajuste del receptor en 
ausencia de los estímulos externos que lo evocaron originalmente, y 
entonces el niño tendrá una “imagen” de la situación, que puede usar 
para planear sus actividades por adelantado. También estará en mejores 
condiciones para beneficiarse de las instrucciones verbales o la demos- 
tración. “Entenderá” mejor de qué se tratan estas instrucciones o de- 
mostraciones. Este tipo de imagen contendrá elementos que representen 
los estímulos externos principales que encontrará y a los que debe 
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prestar atención en el transcurso de la tarea, así como las relaciones 
espaciales y temporales que los conectan. 

Vale la pena notar que a menudo es imposible distinguir las res- 
puestas exploratorias de las imitativas. Una respuesta imitativa es la 
que comparte determinadas características con la pauta de estímulo que 
originariamente la evocó y a la que puede representar cn su ausencia, 
Una secuencia de movimientos oculares y respuestas manuales explo- 
ratorias utilizadas en el examen de determinado objeto, necesariamente 
debe aproximarse a la forma del objeto. Cuando se evocan estas res- 
puestas por condicionamiento en ausencia del objeto, representarán la 
forma del objeto; proporcionarán estímulos internos que se parezcan 
a los estímulos externos que se hubieran recibido si hubiera estado pre- 
sente el objeto. Esto les permite afectar la conducta subsecuente de la 
misma manera que lo hubieran hecho los estímulos del objeto mismo. 
Y así, desde otro punto de vista, el patrón de respuestas exploratorias 
constituye una reproducción conductual de la estructura del objeto. 
En cierto grado, todo pensamiento dirigido debe poseer estos dos atri- 
butos: imitar la estructura de los eventos que refleja, y que consistan 
en respuestas transformativas que sirvan propósitos epistémicos; es decir, 
son instrumentales en la búsqueda de estímulos simbólicos internos del 
mismo modo que las respuestas exploratorias son instrumentales en la 
búsqueda de estímulos externos informativos. Y así como las respues- 
tas epistémicas manifiestas coinciden, en gran medida, con las respuestas 
exploratorias en la vida humana, las respuestas epistémicas implícitas, 
que llevan el peso del pensamiento, deben derivarse a menudo de las 
mismas respuestas exploratorias, 


LENGUAJE Y PENSAMIENTO DIRIGIDO 


Las relaciones entre lenguaje y pensamiento han dado lugar a algu- 
nos de los problemas más debatibles y permanentes de la psicología. 
Es obvio que estas relaciones deben ser muy estrechas. Las respuestas 
lingúísticas —palabras, frases y oraciones— generalmente ocurren cn 
el transcurso del pensamiento. Generalmente suceden en forma implí- 
cita, pero también pueden ocurrir en forma audible cuando hay ins 
trucciones especiales, tensión o soledad que inducen al sujeto a pensar 
en voz alta, Aun cuando el pensamiento haya sido silencioso, el sujeto 
puede expresar una secuencia de palabras que representen el curso 
tomado por su pensamiento, aunque tales reconstrucciones son notoria- 
mente incompletas y difíciles, 

_Podemos remontarnos cuando menos hasta Platón respecto a la 
opinión de que el pensamiento consiste en lenguaje silencioso. En el 
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diálogo El sofista, se preguntó: “¿No es lo mismo el pensamiento que 
el lenguaje, hecha esta excepción: el pensamiento es la conversación 
no expresada del alma consigo misma?” En épocas recientes, la inse- 
parabilidad entre pensamiento y lenguaje fue defendida por uno de los 
fundadores de la lingiística moderna, Max Miller (1887). 

El lingiiista americano Whorf (1940, 194la, 1941b) ha dado algu- 
nos ejemplos singularmente impresionantes, a partir de su propia expe- 
riencia como inspector de seguros contra incendios y de la lingiñística 
comparativa, sobre las maneras tan distintas en que los diferentes grupos 
de seres humanos pueden describir el mismo fenómeno natural. Ha 
mostrado cómo estas diferencias en el uso verbal pueden producir dife- 
rencias profundas en el contenido del pensamiento así como en la con- 
ducta manifiesta. Fue tan lejos como para sugerir (1941a) que aquellos 
que han crecido hablando lenguajes no relacionados poseerán diferentes 
“lógicas”. 

Sin embargo, se puede argiiir hasta qué punto puede seguirse el 
argumento de Whorf. Cuando Whorf habla de las diferencias en “lógi- 
ca”, parece referirse a las diferencias en la naturaleza de las proposi- 
ciones que constituyen el contenido del pensamiento lógico. Señala, con 
mucha validez, que los miembros de diferentes comunidades lingiiísticas 
diferirán en los conceptos bajo los cuales clasifican a los objetos. Un 
obrero no supervisado de una fábrica puede ver una pila de “chatarra 
de plomo” e inferir que este material, siendo una masa de metal, puede, 
sin riesgo alguno, ser echado en un depósito de fundición al fuego vivo. 
Un individuo con mayor experiencia en accidentes con fuego o en elec- 
trónica reconocerá que son láminas de plomo de viejos condensadores 
de radio y que tienen papel de parafina entre ellos, y se dará cuenta de 
que deben mantenerse alejados del fuego. Un niño americano o europeo 
nombra tanto al hermano de su padre, al hermano de su madre y a los 
cuñados de ambos, como “tíos” y no siente ninguna distinción notable 
entre ellos en su conducta y en sus actitudes. Entre los habitantes de 
las Islas Trobriand (Malinowski, 1927), el tío materno es la persona 
directamente responsable de la disciplina del niño. Tiene un título 

diferente (kada) del tío paterno, y el poder de evocar conductas y 
actitudes únicas va aparejado con el título. Los distintos lenguajes no 
sólo significan diferentes conceptos y sistemas de clasificación, sino tam- 
bién estructuras gramaticales muy diferentes que expresan las relaciones 
y combinaciones de los conceptos de manera que, por ejemplo, las ora- 
ciones de los lenguajes de los indios americanos estudiados por Whorf 
carecen de elementos distinguibles como el “sujeto” y el “predicado”. 

Claro que el contenido y la forma gramatical de las proposicio- 
nes afectarán las conclusiones a que conduce el pensamiento lógico. 
Pero los argumentos de Whorf no demuestran que haya diferencias, 
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paralelas a las diferencias lingiiísticas, entre las reglas mediante las cua- 
les se ensamblan las proposiciones para arrojar conclusiones; y aún así, 
estas reglas forman la esencia de la lógica. Como lo mostraron White. 
head y Russell (1910-1912), es equivocada la importancia adscrita a 
la distinción sujeto-predicado por la lógica formal aristotélica tradicio- 
nal. Más aún, varios antropólogos (por ejemplo, Hoijer, 1953) man- 
tienen que virtualmente cualquier pensamiento o cualquier distinción 
puede ser expresada en cualquier lenguaje, aunque a menudo a costa 
de algunos inconvenientes, así como un americano o europeo promedio 
puede explicar exactamente cómo se relaciona con el determinado “tío”. 

En Rusia, el énfasis sobre el papel del lenguaje en los procesos de 
pensamiento ha recibido dos impetus poderosos, uno a partir de la 
creencia de Pavlov sobre el significado crucial del segundo sistema de 
señales a lo largo del dominio de la conducta humana, y el segundo 
a partir de las ideas de Vygotski, que constituyen una de las principales 
fuentes de la psicología rusa contemporánea. Vygotski (1956) describió 
al niño como una criatura cuya conducta, poco después de que em- 
pieza a comprender el lenguaje, es influida por las expresiones verbales 
de los adultos en el medio, y quien después controla su propia conducta 
produciendo para sí mismo patrones verbales análogos. El hincapié 
sobre el papel formativo del lenguaje era acorde con el punto de vista 
marxista de que el intelecto humano es esencialmente un producto de 
la interacción con los fenómenos materiales y que las formas que toman 
estas interacciones dependen íntimamente de las formas de organización 
social, particularmente de los modos en que están organizados para la 
actividad económica los miembros de una sociedad. Se singulariza al 
lenguaje como el principal medio de coordinación del trabajo de los 
diferentes individuos, destacando así la influencia de la sociedad sobre 
los procesos psicológicos de cada miembro. 

Los psicólogos rusos, concordantemente, han dedicado sus esfuerzos 
a demostrar los efectos de la conducta verbal sobre la percepción, la 
atención, la formación de conceptos, la memoria y, por encima de todo, 
sobre la dirección y planeamiento de la conducta voluntaria. 

No obstante, conceder que el pensamiento hace uso del lenguaje y 
que el pensamiento está grandemente influido por las formas lingúísticas 
deja abierta la pregunta de si hay algo más para el pensamiento que 
las respuestas verbales y si la capacidad de pensar es un producto di- 
recto de la capacidad de hablar y comprender lo que uno escucha. 
Se han expresado opiniones donde se iguala al pensamiento con el habla 
subvocal en autores que van desde Platón hasta Watson. Los psicólogos 
de habla inglesa del siglo xx han recibido aliento para esta opinión del 
credo empirista-lógico de que la lógica consiste en el uso del lenguaje 
en base a reglas formuladas explícitamente. Sin embargo, este aliento 
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se derivó quizá de un malentendido, puesto que el principio no se 
planeó como una contribución a la psicología del pensamiento, sino 
como un análisis del significado de afirmaciones que pertenecen a la 
lógica y los criterios mediante los cuales debe dilucidarse su verdad o 
falsedad. 

En particular, hay tres preguntas acerca de las relaciones entre el 
pensamiento y el lenguaje, que han desempeñado su parte en la historia 
de la psicología del pensamiento, y debemos examinarlas una a la vez. 


¿Consiste el pensamiento en respuestas de los órganos 
periféricos del habla? 


En los comienzos de los años treinta, varios investigadores (particu- 
larmente Jacobson, 1932) encontraron testimonios de movimientos mi- 
núsculos o corrientes de acción muscular en la lengua, los labios y la 
laringe cuando los sujetos pensaban en silencio. Desde luego, este trabajo 
se hizo con los aparatos relativamente elementales de aquella época, 
pero el hallazgo se ha confirmado ampliamente con la ayuda del equipo 
electromiográfico (gmc) más refinado del que disponemos hoy en día. 
Estas observaciones sugieren, naturalmente, que los procesos que cons- 
tituyen el lenguaje pueden identificarse con respuestas fraccionales de 
los órganos periféricos de articulación. 

Thorson (1925) reportó ciertas evidencias opuestas a esta hipótesis 
periferalista a partir de una serie de experimentos en que se registraron 
los movimientos más ligeros de la lengua. Encontró que los patrones 
de los movimientos registrados durante el habla interna o silenciosa no 
se parecían, regularmente, al patrón obtenido cuando las mismas pala- 
bras se pronunciaban en voz alta. Ni siquiera había consistencia entre 
los patrones registrados cuando las mismas palabras ocurrían silenciosa- 
mente en ocasiones sucesivas. Más aún, encontró que el habla interna 
podía ocurrir cuando se ocupaba a los órganos periféricos del habla en 
pronunciar la sílaba “la” repetidamente y mientras estaba golpeteando 
con su dedo. No obstante, los hallazgos de Thorson no terminaron 
totalmente con la hipótesis. Max (1934) la criticó por sus técnicas de 
registro y Jacobson (1929, pág. 188), dijo que sus sujetos encontraban 
que el habla interna cesaba tan pronto como relajaban los músculos 
de la boca y la garganta. 

A. N, Sokolov (1956) ha seguido más allá esta línea de investiga- 
ción, utilizando modernos aparatos de Emc. Ha investigado los efectos 
de varias clases de interferencias sobre diversas tareas que comprenden: 
1) reconocimiento taquistoscópico, 2) aprendizaje de pares asociados, 
3) aritmética mental, y 4) traducción de una lengua extranjera. Las 
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últimas dos, al menos, deben haber involucrado pensamiento en el sen- 
tido estricto. Los tratamientos interferentes fueron: 1) la supresión de 
movimientos articulatorios, apretando los labios y manteniendo la lengua 
entre los dientes, 2) recitación simultánea de un verso, 3) pronuncia- 
ción repetida de la sílaba “lia”, y 4) escuchar las oraciones expresadas 
por el experimentador. 

Ninguno de los tratamientos interferentes evitó por completo la eje- 
cución de las tareas. El grado real de deterioro aumentó con la com- 
plejidad de la tarea; por ejemplo, era mayor con el aprendizaje de 
pares asociados de palabras abstractas que en el aprendizaje de pares 
asociados de palabras concretas; mayor cuando tenían que sumarse cinco 
números que cuando tenían que sumarse dos o tres números, y mayor 
cuando se tenía que traducir inglés literario difícil que cuando se tra- 
ducían simples historias planeadas para estudiantes de inglés de primer 
año. Igualmente, el grado de deterioro aumentó con la complejidad 
de la interferencia: fue mayor cuando tenía que decirse un verso que 
cuando tenía que reiterarse una sola sílaba, mayor cuando los sujetos 
eran advertidos que tendrían que reproducir lo que el experimentador 
decía que cuando no se les advertía tal cosa. La prevención de la articu- 
lación tendió a producir el menor deterioro y algunas veces incluso 
mejoró la ejecución en las condiciones de control. Escuchar produjo 
tanto deterioro como los tratamientos interferentes que implicaron los 
órganos articulatorios del sujeto. Por lo general, el deterioro disminuyó 
con la práctica. 

La indicación total, por consiguiente, es que cuando los tratamien- 
tos interferentes tuvieron un efecto perjudicial sobre el pensamiento, 
no se debió a que estaban utilizando, y no estaban disponibles los 
órganos del habla que debe usar cl pensamiento, sino más bien porque 
ocuparon la misma capacidad limitada de procesamiento de informa- 
ción del sistema nervioso. Esto es compatible con el hallazgo de que el 
deterioro aumentó con las exigencias informativas, ya fuera del trata- 
miento interferente como de la tarea. Disminuyó con el aumento de 
experiencia, aunque hubiera podido esperarse que produjera un decre- 
cimiento en el contenido de información del material de estímulo a 
medida que se volvía familiar, y un incremento en la capacidad del 
sujeto para procesar la clase de información en cuestión. 

Una técnica que permite una prueba singularmente directa de la 
hipótesis periferalista, es inyectar d-tubocurarina en un sujeto humano 
adulto, una droga que provoca parálisis muscular completa al grado 
que se requiere respiración artificial. Los informes subjetivos obtenidos 
por Smith y colaboradores (1947), subrayan la normalidad completa 
€ ininterrumpida de los procesos conscientes. El artículo citado no se 
refiere específicamente a los procesos que podemos aceptar como pen- 
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samiento o habla interna, pues el sujeto podía, después, recordar los 
eventos que había percibido así como recordar y contestar preguntas 
que se le habían hecho durante los pocos minutos en que había estado 
completamente inmóvil. Todo esto sugiere marcadamente que los pro- 
cesos de pensamiento procedieron como de costumbre. El doctor D. 
Campbell de la Universidad de Queen ha estado efectuando reciente- 
mente investigaciones de esta naturaleza e incluso él mismo se ha some- 
tido al tratamiento paralizante. Sus memorias, reportadas en la conver- 
sación, indican que el pensamiento en nuestro sentido del término, por 
ejemplo hacer inferencias, ocurrió durante la acción de la droga. 

El peso de la evidencia es, por tanto, contra el punto de vista peri- 
feralista sobre el pensamiento, aun cuando todavía hay aspectos deba- 
tibles. K. Smith (1964), por ejemplo, ha expresado sus dudas acerca 
de que el curare y drogas relacionadas excluyan por completo toda 
actividad músculo-esquelética, aunque Black y Lang (1965) han en- 
contrado que la curarización elimina potenciales detectables de tipo 
emG en los perros. Sin embargo, aun cuando el punto de vista perife- 
ralista sea falso, todavía queda la segunda pregunta. 


¿Consiste el pensamiento en respuestas verbales? 


Una hipótesis afirma que los procesos que constituyen el pensa- 
miento, sean centrales o periféricos, son respuestas verbales. Consisten, 
por así decirlo, de formas abreviadas de cadenas neuromusculares de 
eventos que conducen al habla audible, y corresponden a las palabras 
o combinaciones de palabras. 

Planteado de esta manera, hay dificultades patentes en el modo de 
diseñar una prueba de la hipótesis. El recurso obvio es la evidencia 
introspectiva, con todos sus riesgos, y la experiencia diaria apoya la 
opinión de que no sólo pensamos con palabras. Existe la experiencia 
familiar de tener un pensamiento y estar corto de palabras para expre- 
sarlo,* y los protocolos reunidos por la escuela de Wiirzburgo cuando 
utilizaron su método de la introspección sistemática en los primeros 
años de este siglo estaban repletos de referencias a elementos de pensa- 
mientos más elusivos e indefinidos que podían identificarse con el ma- 
terial verbal. Aun Watson (1924), a pesar de su inclinación a ver el 
Pensamiento como “habla generalmente subvocal”, admitió que el pen- 


* En una correspondencia con Galton publicada en el número del 2 de junio 
de 1887, de Nature, Max Múller opuso a esta afirmación el argumento de que “los 
Pensamientos para los que no podemos encontrar palabras apropiadas son pensa- 


mientos expresados de todas maneras por palabras inapropiadas, por lo común muy 
generales”, 
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samiento puede tener lugar sin palabras, predominando respuestas im- 
plícitas manuales o viscerales. 

Sin embargo, esta hipótesis es una forma especial de respuesta afir- 
mativa de la tercera pregunta, que pide una discusión más prolongada 
y seria. Los argumentos relacionados con esta tercera pregunta, por 
consiguiente, serán pertinentes también a la segunda. 


¿Se deriva el pensamiento de la conducta verbal? 


Una respuesta afirmativa a esta pregunta constituye la hipótesis 
de que los procesos de pensamiento, ya sea que califiquen o no sus com- 
ponentes como respuestas verbales, son derivados del aprendizaje que 
nos permite responder apropiadamente a los csúmulos verbales e hilar 
las palabras en secuencias apropiadas. Esto quiere decir que aprender 
a utilizar el lenguaje es una necesidad preliminar y suficiente para el 
pensamiento dirigido, especialmente el lógico. 

Watson (1924) parece haber adoptado cesta posición al referirse 
a las respuestas no verbales que pueden tomar parte en el pensamiento 
como “palabras sustitutas condicionadas”, y varios psicólogos ameri- 
canos posteriores, sin comprometerse explícitamente con este punto de 
vista, han sido influidos por él en sus intentos por encontrar la clave 
del pensamiento dirigido en los patrones de asociación verbal, 

No obstante, Vygotski (1956), que inició la actual insistencia rusa 
sobre el estudio de los procesos intelectuales en conjunción estrecha con 
la conducta verbal, ascveró enfáticamente que, filogenctica y ontoge- 
néticamente, “el pensamiento y el lenguaje tienen raíces distintas”. 
Afirmó que “existe una fase prelingiística en el desarrollo del pensa- 
miento y una fase preintelcctual en el desarrollo del lenguaje”, pero 
el lenguaje y el pensamiento se interconectan estrechamente una vez 
que han alcanzado cierta etapa de desarrollo, 

En apoyo de su creencia sobre los orígenes independientes del pen- 
samiento y el lenguaje, Vygotski cita la demostración de Kóhler (1921) 
realizada con monos, de solución de problemas mediante el discerni- 
miento que evidentemente se alcanza sin el uso de un vocabulario rudi- 
mentario de ruidos comunicativos del que disponen los monos. Aún así 
la capacidad humana para pensar debe haberse desarrollado a partir 
de la primera función y la capacidad para hablar de la segunda. Refi- 
riéndose al desarrollo ontogenético, cita datos análogos de estudios de 
infantes. Como Biihler (1928) demostró, el razonamiento primitivo se 
parece al que mostraron los monos de Kóhler y aparece en el infan- 
te humano al comienzo del segundo año. Al mismo tiempo, el infante 
reacciona al lenguaje adulto, balbuceando e incluso diciendo sus pri- 
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meras palabras. Pero sus éxitos iniciales en el razonamiento, que se 
desarrolla gradualmente en formas más elaboradas de pensamiento, no 
tienc nada que ver, evidentemente, con sus primeros logros lingúísticos. 

Piaget (por ejemplo, Piaget e Inhelder, 1959) ha sido un oponente 
aún más inquebrantable a cualquier intento de reducir el pensamiento 
a un subproducto de las funciones lingúísticas. Basa su oposición en una 
diversidad de argumentos, pero descansa sobre tres en particular: 

1. Se refiere al trabajo de Oléron (1957) y Vincent (1956, 1957, 
1959) que muestran que la ejecución de los niños sordomudos, en va- 
rias prucbas de inteligencia, no está atrasada más que uno o dos años 
a lo sumo, cuando lo llega a estar, de la de los niños normales de la 
misma cdad. Sin embargo, estos datos son extremadamente difíciles de 
evaluar en referencia a las relaciones entre cl lenguaje y cl pensamiento. 
Los sujetos sordomudos han recibido entrenamiento en lectura y len- 
guaje hablado aunque sus capacidades lingúísticas difícilmente pueden 
estar a un nivel normal. En cualquicr caso, los niños sordomudos poscen 
generalmente sustitutos mímicos del lenguaje vocal, que pueden cfec- 
tuar cuando menos parte de sus funciones. Finalmente, la mayor parte 
de los tests utilizados en estos estudios no comprendieron al pensamiento 
como lo hemos definido, sino más bicn como formas de discriminación, 
clasificación y formación de conceptos. 

Aunque Piaget no lo menciona, debiéramos esperar evidencias de 
relaciones en los estudios con afásicos. Hughlings Jackson (1874), al 
referirse al afásico típico, escribió que “puede pensar, supongo, porque 
posce, en forma automática, todas las palabras que poseía; estará inca- 
pacitado en su pensamiento, porque al no poder revivir las palabras 
(hablarse a sí mismo), no podrá registrar experiencias nuevas y com- 
plejas con las cosas”. Como lo ha dicho Head (1926, pág. 538): 


El afásico tiende a utilizar nuevamente las imágenes, mientras no ex- 
presen una relación formal y en métodos más primitivos de asociación 
temporal. Pero, escribe en otro pasaje (pág. 521), las imágenes visuales 
son fragmentarias e inciertas; cada una de ellas puede ser vivida y plena 
en detalles, pero son demasiado débiles los eslabones que las conectan con 
aquellas que les siguen o acompañan para que le lleven sin ayuda alguna 
a una conclusión intelectual definitiva. 


Desde luego, una fuente de dificultades la constituye los criterios va- 
riables e indefinidos sobre el pensamiento, que encontramos en los 
escritos de estos primeros investigadores, como en el lenguaje diario. 
Head reporta un paciente que “desde el principio podía jugar bien al 
ajedrez y enseñó a su hermana a hacerlo. Era extremadamente listo para 
todos los juegos como la oca, el coyote, damas y otros que no exigen la 
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expresión o comprensión de nombres”. Este era un paciente que “puede 
decirse que ha perdido el poder de reconocer el significado verbal y la 
aplicación de nombres a los objetos”. Aún así, los procesos intelectuales 
que se requieren para jugar al ajedrez han sido ampliamente aceptados 
como ejemplos primarios de pensamiento y encajan en nuestra concep- 
ción del pensamiento como un proceso donde se representan situaciones 
de estímulo ausentes o futuras ajustándose la conducta a sus caracterís- 
ticas. Sin embargo, las conclusiones acerca de los defectos sufridos por 
los afásicos, deben ser establecidas con precaución, como ha prevenido 
Brain (1956). Cita ejemplos de pacientes con afasia nominal, que aun 
cuando incapaces de nombrar correctamente los objetos y situaciones, 
podían encontrar fórmulas verbales alternativas para transmitir la misma 
información, o al menos parte de ella. 

Los otros dos argumentos de Piaget parecen más pertinentes: 

2. Indica que, cuando a los 7 años aparece por primera vez el 
pensamiento lógico sobre clases y relaciones, el niño ya ha alcanzado 
desde hace tiempo, la posesión de todos los recursos lingiiísticos que 
se necesitan para expresar el contenido de este pensamiento. Conoce 
las palabras que usará después para referirse a las clases o a las pro- 
piedades que las definen mucho antes de que pueda razonar correcta- 
mente sobre la membrecía y la inclusión de clase. Las palabras como 
“algunos” y “todos” ya se entienden y se utilizan para formar verda- 
deras oraciones gramaticales cuando aún figuran en inferencias erróneas. 

Claramente se produce un cambio en la forma que usa estos Ítemes 
de lenguaje al comienzo del estadio de las operaciones concretas. Los 
cambios que ocurren en este momento, incluyen a aquellos que pueden 
ser descritos como cambios en la forma de usar el lenguaje o adelantos 
en la comprensión del lenguaje. No obstante, estos cambios deben ser 
el resultado de otros factores aparte de los tipos de aprendizaje me- 
diante los cuales se adquieren los nuevos elementos del vocabulario y 
las nuevas formas gramaticales, 

3. Piaget se basa en sus estudios del desarrollo para demostrar 
que aparecen, en la conducta sensoriomotriz, estructuras análogas a las 
usadas en el pensamiento lógico antes de que las funciones simbólicas 
hayan tomado la dirección de la conducta. Esta aseveración se parece 
a la efectuada por Vygotski, sólo que Piaget va un poco más allá. Para 
él, los precursores de las relaciones lógicas que eslabonan los pensa- 
mientos, se encuentran mucho antes del estadio en que el niño pueda 
emular las características del razonamiento de los monos. Afirma, de 
hecho, que puede trazarse una línea continua de desarrollo desde las 
“coordinaciones” tempranas entre las respuestas motoras que aparecen 
en el primer mes de vida, tan pronto como el niño sea capaz de algo 
más que reflejos simples y respuestas condicionadas, y las técnicas para 
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la combinación de las operaciones simbólicas de las cuales depende el 
pensamiento lógico. 

Si tiene alguna validez el punto de vista del pensamiento dirigido 
(incluyendo al pensamiento lógico) que estamos en proceso de des- 
arrollar, debemos estar de acuerdo con la afirmación de Piaget, puesto 
que, desde su punto de vista, el pensamiento utiliza jerarquías de fami- 
lias de hábitos que tienen mucho en común con las que se encuentran 
en la conducta motora simple. Las jerarquías simbólicas transforma- 
tivas que hacen posible el pensamiento tienen propiedades especiales, 
pero éstas no las distinguen lo suficiente de las jerarquías simples, a las 
que deben estar ligadas mediante un continuo completo de casos in- 


termedios. 


Las palabras y el pensamiento transformativo 


En lo que se refiere al pensamiento dirigido, la principal limitación 
de los patrones verbales es estar mal equipados para representar las 
transformaciones, aunque pueden actuar eficientemente como respuestas 
situacionales. Las palabras y las combinaciones de palabras se ajustan 
especialmente para actuar como respuestas de rotulación debido a su 
ilimitada multiplicidad y a las conexiones semánticas y lógicas entre 
ellas. Por ello, pueden ejercer una influencia poderosa sobre el conte- 
nido y el curso del pensamiento. 

Como lo hemos reconocido, los pensamientos transformativos de- 
penden de formas internalizadas o cubiertas de respuestas que, en sus 
formas manifiestas originales, efectuaron modificaciones sobre el campo 
de estímulo. Pero las palabras no cambian el ambiente externo excepto 
en tanto que producen sonidos audibles que producen cambios en otros 
seres humanos con quienes se está comunicando el que habla. Siendo 
así, las palabras pueden ser los elementos de las cadenas transformativas 
de pensamiento que, por ejemplo, se dirigen a estructurar un lenguaje 
persuasivo o a reconstruir una interacción social. Parece que su papel 
transformativo no podría ampliarse más allá. 

No obstante, el pensamiento que consiste simplemente en cadenas 
de respuestas verbales puede y, de hecho, ocurre. Obviamente, dicho 
pensamiento debe ser no transformativo, lo que quiere decir que es, 
o asociación libre o bien reproducción de secuencias aprendidas por 
repetición, Se puede enseñar a los niños a multiplicar y efectuar 
otras operaciones matemáticas por recitación de las porciones de la tabla 
de multiplicar o por la utilización de procedimientos semejantes adqui- 
ridos por ejercicio. Sin embargo, si no se ha complementado el ejer- 
cicio con otros procedimientos planeados para promover el “entendi- 
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miento” y el pensamiento transformativo, su educación sufrirá serias 
desventajas, que presentaremos en capítulos posteriores. Los encadena- 
mientos puramente verbales de pensamientos pueden aparecer también 
a un nivel más sofisticado cuando el dominio de una materia particular 
es profundo. Un experto que ha elaborado un procedimiento para 
resolver determinada clase de problemas mediante un arduo pensa- 
miento transformativo, puede recurrir subsecuentemente a cadenas ver- 
bales que evocan todas las unidades del procedimiento en el orden 
correcto. 


REPRESENTACIÓN DE CLASES Y RELACIONES 


Nuestra tarea final en este capítulo es preguntar qué tipo de res- 
puestas simbólicas mantienen al pensamiento clasificatorio y relacional. 
Cualquier cosa que averigiiemos sobre estas clases de pensamiento, como 
lo hemos visto, tendrá gran relación con el pensamiento que trata con 
números y otras entidades matemáticas. 


Clases 


Reconocer un objeto frente a nosotros como miembro de una clase 
particular significa, como vimos en el capítulo 3, llevar a cabo, quizá 
implícitamente, una respuesta asociada con cada miembro de la clase. 
Al mismo tiempo, significa reconocer que el objeto es un miembro indi- 
vidual de la clase, distinto de los demás, y esto quiere decir efectuar 
otra respuesta peculiar a este objeto. De manera que están implicados 
dos tipos de respuesta de rotulación: una (la respuesta connotativa) 
que corresponde a (y es evocada por) las propiedades de estímulo 
comunes a los miembros de la clase, y la otra (la respuesta de identi- 
ficación) que corresponde a (y es evocada por) las propiedades de 
estímulo peculiares a un miembro individual. 

Además de estas dos clases de respuestas de rotulación, puede haber 
una tercera (la respuesta denotativa) que funciona cuando reconocemos 
como clase a una colección de objetos. En este caso, realizamos una 
respuesta particular de rotulación cuando los objetos que constituyen la 
colección están dentro del campo de estímulo y la suprimimos cuando 
sólo están presentes algunos de sus miembros. Un aprendizaje discri- 
minativo apropiado debe hacer que esta respuesta denotativa dependa 
solamente de la combinación de los objetos y no de su disposición 
espacial o temporal, puesto que las condiciones en cuestión serán de las 
que dependa la probabilidad de la recompensa sólo en presencia o con 
la existencia de la clase. 
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Ahora, el pensamiento sobre una membrecía de clase e inclusión de 
clase puede ocurrir cuando los objetos y las clases de objetos pertinentes 
están ausentes del ambiente inmediato. No están ahí para evocar sus 
respuestas de rotulación de identificación, connotativa y denotativa y, 
por tanto, deben ser representados por procesos simbólicos. Pero en rea- 
lidad, ¿qué tipo de procesos simbólicos ocurre? 

Una posibilidad es que ocurran solas las respuestas de rotulación 
para representar las configuraciones de estímulo con las que están aso- 
ciadas. Otra, es que los objetos o clases se representen en el pensamiento 
por nombres o imágenes sensoriales y que estos, a su vez, evoquen las 
respuestas de rotulación. De cualquier forma, el pensamiento de un 
objeto como miembro de una clase particular debe significar llevar a 
cabo, en sucesión, la respuesta de identificación correspondiente al 
objeto y la respuesta denotativa o connotativa correspondiente a la clase. 

Este punto de vista está de acuerdo con las primeras explicaciones 
sobre el pensamiento dadas por Watson y por Hull, que ya hemos revi- 
sado. Recientemente Skinner (1957) y Mowrer (1954) han ofrecido 
respuestas semejantes a la pregunta relativa a lo que ocurre en un 
sujeto cuando escucha o lee una oración que afirma que un objeto 
particular es miembro de una clase particular. Posiblemente lo que ocu- 
rre entonces es muy parecido a lo que sucede cuando un sujeto recuerda 
o se da cuenta, en el transcurso del pensamiento dirigido, que el objeto 
pertenece a una clase, 

Para Skinner, la oración “todos los cisnes son blancos” es equiva- 
lente, aparentemente, a “siempre es posible decir «blanco» cuando se ve 
un cisne” y tiene el efecto de modificar la conducta verbal del que escu- 
cha en ocasiones futuras cuando se encuentre con un cisne. Sin embargo, 
puede haber más que la mera modificación de la conducta verbal, como 
lo reconoce Skinner en relación a la oración “hay oro en el Klondike” 
(posiblemente equivalente a “el Klondike es un lugar donde se puede 
encontrar oro”). Dice que esta oración induce al sujeto “a una respuesta 
verbal o a una tendencia no verbal resultante (ir al Klondike donde 
se dice que hay oro)”, que, en cualquier caso, hace que esta conducta se 
parezca a la del que habla, 

Mientras que Skinner describe la oración declarativa como un 
medio para iniciar una asociación entre la respuesta verbal (o respues- 
tas motoras manifiestas) y los objetos de estímulo de la clase mencio- 
nada en la oración, Mowrer ve la oración como un medio de transferir 
“significado” de un conjunto de estímulos a otro. Toma al significado 
de manera compatible con el análisis de Osgood, considerándolo como 
componentes implícitos de patrones manifiestos de respuesta. De manera 
que el efecto de escuchar una oración como “Tomás es un ladrón”, 
para tomar el ejemplo utilizado por Mowrer, es producir condiciona- 


180 CAPÍTULO 6. LOS COMPONENTES DE LAS CADENAS 


miento cn un ensayo, como consecuencia del cual el mediador corres- 
pondiente al concepto de ladrón se asocia con el nombre “Pomás” y 
con la vista de la persona identificada con este nombre. Á través de la 
acción de este mediador, la vista de 'Fomás provocará, en cl futuro, 
la conducta manifiesta que quien escucha reserva para los ladrones, 
Por ejemplo, se puede sentir inseguro en compañía de Tomás, guardar 
sus pertenencias cuando Tomás anda cerca o vetar la solicitud de 
Tomás para scr miembro de su club, 

Este análisis debe tener, sin duda, su parte de verdad. Cuando a 
alguien se le dice que Tomás es un ladrón, esto, ciertamente, cambia 
la manera en que se comportará con Tomás, o lo que siente, habla o 
piensa sobre Tomás. La nueva conducta evocada por la percepción de 
Tomás o por los símbolos que representan a Tomás, consistc, en gran 
parte, de respuestas que el aprendizaje previo ha asociado con los ladro- 
nes y los pensamientos de los ladrones, de mancra que podemos inferir 
que está operando la generalización secundaria del estímulo y que algún 
tipo de mediadores implícitos debe estar sirviendo como respuestas de 
rotulación. 

En apoyo de este punto de vista se ha citado una serie de experi- 
mentos realizados por Staats y sus colaboradores (por ejemplo, Staats 
y Staats, 1957; Staats, Staats, y Heard, 1961). Los sujetos, estudiantes, 
miraban sílabas sin sentido impresas mientras escuchaban palabras ha- 
bladas. Cada sílaba sin sentido se presentaba varias veces, intercalada 
entre otras sílabas y, cada vez que aparecía, se aparcaba con una pala- 
bra diferente. Pero cuando todas las palabras aparcadas con tal sílaba 
particular tenían algún elemento común de significado, como “bondad” 
o “angularidad”, se encontró después, con ayuda del test diferencial 
semántico de Osgood (Osgood, Suci, y Tannenbaum, 1957), que se 
había adherido a la sílaba parte de este clemento de significado. 

Sin embargo, los análisis que Skinner y Mowrer han ofrecido son 
susceptibles de alguna crítica (por ejemplo, Mandler, 1961). Obvia- 
mente, se necesita algo más que la contigiiidad entre las palabras “Fo- 
más” y “ladrón” para efectuar modificaciones en la conducta del que 
atiende para que crca que Tomás es un ladrón. Existen muchas situacio- 
nes donde estas palabras podrían ocurrir en estrecha contigúidad sin que 
hagan surgir esta creencia. Por ejemplo, se podría tener ocasión de decir: 
“Tengo un amigo llamado Tomás. Una vez, un ladrón le robó su car- 
tera.” Los experimentos de Staats produjeron efectos significativos, pero 
relativamente débiles. Si se les hubiera dicho a los sujetos que “XEH 
es angular” o que “XEH significa zigzag”, posiblemente hubieran mos- 
trado cambios más claros en sus reacciones a “XEH”. 

En otras palabras, debe haber algún proceso psicológico que corres- 
ponde a, y resulta de la cópula “es”. Es verdad que en algunos idiomas, 
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como el ruso y el hebreo, el tiempo presente del verbo “ser” se omite 
generalmente, de manera que “Tomás es un ladrón” se expresaría como 
“Tomás ladrón”. Pero aún en estos idiomas, el contexto aclara cuándo 
debe entenderse el verbo “ser” y no se toman, como una afirmación de 
que Tomás es un ladrón, todas las expresiones donde las palabras “To- 
más” y “ladrón” ocurren en estrecha sucesión. 

Cuando pasamos de leer o escuchar, a pensar, existe el problema 
análogo de lo que sucede cuando juzgamos que Tomás es un ladrón 
o pensamos que Tomás es un miembro de la clase de los ladrones. 
Decir que pensamos que “Tomás es un ladrón” no puede ser la res- 
puesta o, cuando menos, la respuesta completa. Hay muchas circuns- 
tancias en que somos inducidos a pensar dicha oración sin exponer el 
juicio o creencia correspondientes a la oración y ejecutar la conducta 
manifiesta pertinente. 

Una respuesta alternativa que se ofrece por sí misma es que, cuando 
juzgamos que Tomás es un ladrón, tenemos una sucesión de respuestas 
simbólicas, incluyendo el pensamiento de Tomás y el pensamiento de la 
clase de ladrones o de robo. Pero cuando esto puede suceder, difícil- 
mente puede ser el argumento completo. Cuando pensamos en alguien 
llamado Tomás (Tom), determinada asociación puede ponernos a pen- 
sar, inmediatamente, en los gatos (tomcats), pero pensar en Tomás 
(Tom) y luego en los gatos (tomcats) no es igual que pensar que 
Tomás (Tom) es un gato (tomcat) o sustentar la opinión de que To- 
más (Tom) es un gato (tomcat). 

Nos enfrentamos, por consiguiente, con el tipo de problema que 
hace necesario invocar las respuestas transformativas. Si el pensamiento 
dirigido debe tener el carácter ordenadamente controlado necesario 
para que alcance sus objetivos, debe haber algún tipo de proceso sim- 
bólico que nos lleve a la contemplación de un objeto, digamos Tomás, 
a la contemplación de ese objeto como miembro de una clase particular, 
digamos la clase de los ladrones. De esta manera, una sucesión de pen- 
samientos que representan un objeto como miembro de determinada 
clase, sería distinta de otras situaciones donde dos pensamientos se suce- 
den uno a otro. 

Pero, ¿de qué tipo de respuesta podría derivarse el pensamiento 
transformativo que estamos buscando? El pensamiento de un objeto, 
de acuerdo con nuestros argumentos previos, se deriva de las reacciones 
que acompañan la experiencia de percibir el objeto, e igualmente el 
pensamiento de una clase debe derivar de las reacciones que acom- 
pañan la experiencia de una colección de objetos con una propiedad 
común que defina dicha clase. De manera que las respuestas que llenan 
nuestros requisitos deben ser respuestas que cambian una situación de 
estímulo donde percibimos y atendemos a un objeto particular en una 
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situación en que percibimos el objeto en medio de una colección de 
objetos semejantes. A ] 

Entonces, somos llevados a la hipótesis que ha defendido cnfática- 
mente Piaget, a saber, que pensar sobre la membrecía de clase o juzgar, 
con el pensamiento, que un objeto es miembro de una clase es un deri- 
vado intenalizado de acciones como poner juntos físicamente a objetos 
que tienen propiedades en común. Cuando pensamos colectivamente 
acerca de todos los ladrones, es un equivalente implícito del tipo de 
respuesta manifiesta que usaríamos, digamos, para elegir todos los obje- 
tos amarillos de un montón y rcunirlos en un lugar determinado, Y 
cuando, en pensamiento, “ponemos” a Tomás dentro de la categoría 
de los ladrones, éste es un equivalente implícito de una respuesta como 
tomar un objeto amarillo y colocarlo en medio de una colección de 
objetos amarillos. 

Esta opinión de Piaget es el resultado de muchos años de experi- 
mentación sobre la conducta clasificatoria en los niños. Y aunque dehe- 
mos tener cuidado en inferir que dos fenómenos que se presentan suce- 
sivamente están causalmente conectados, el curso del desarrollo que ha 
trazado es ciertamente compatible con este punto de vista. 

La situación experimental más destacada (Piaget e Inhelder, 1959) 
es una donde se le presenta al niño un montón de elementos (pedazos 
de madera o plástico que difieren en color, tamaño y forma geométrica, 
o modelos de juguetes de objetos familiares) y la tarea es simplemente 
poner juntos a todos aquellos que se “parezcan”. Entre las edades de 
dos y medio y cinco años, el sujeto produce lo que Piaget llama “colec- 
ciones figurales”. Coloca juntos objetos no parecidos que forman con- 
figuraciones placenteras u objetos distintos que siente que debicran ir 
juntos porque así se les ye a menudo; por ejemplo, puede juntar algunas 
sillas con una mesa, porque este es el arreglo que ve diariamente en 
su casa. 

Por tanto, en este estadio, el niño puede reaccionar a una colec- 
ción de objetos como ante una unidad y, como lo muestran otras 
observaciones, es capaz de tener una reacción común frente a objetos 
que tienen propiedades perceptibles en común. Pero de ningún modo 
está coordinando o combinando estas dos capacidades como debiera 
para llevar a cabo correctamente la tarca. Para hacerlo debe reservar 
una respuesta discriminativa para una colección de objetos, los cuales 
pueden reconocerse y responder como semejantes, y colocar un objeto 
cn la colección sólo si tiene las propiedades que caracterizan a los que 
ya están en ella, 

Entre las edades de cinco y medio y siete años viene la segunda 
etapa, en la que el niño puede reunir objetos que se parecen en algún 
aspecto fácilmente identificable, como la forma o el color o el tamaño 
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o una combinación de ellos. Por tanto, parece que ahora ha adquirido 
una comprensión cabal de la membrecía de clase, pero otras pruebas 
muestran que su comprensión aún no es completa. Algunas de estas 
pruebas (mencionadas en el capítulo 4) comprenden la conducta verbal 
en respuesta a preguntas, Todavía puede hacer aseveraciones inválidas 
al utilizar las palabras “todos” y “algunos”, y puede no darse cuenta 
que, si la clase B incluye a todos los objetos de la clase A, así como 
algunos objetos que no están en A, entonces B debe contener más ele- 
mentos que Á. 

Estas limitaciones desaparecen a la edad de siete años, cuando 
comienza el estadio de las operaciones concretas y, al mismo tiempo, 
el niño empieza a enfrentarse a otras tareas que son aún más reveladoras. 

En un tipo de experimento, se le dan al niño algunos objetos adicio- 
nales después que ha terminado de agrupar los que ya tenía, y estos 
nuevos objetos requieren un cambio en las clasificaciones que ya ha 
realizado. Por ejemplo, las instrucciones pueden requerir que los objetos 
sean colocados solamente en dos cajas, y después de que el niño tiene 
un montón de círculos y cruces verdes, se le dan algunas estrellas ama- 
rillas, de manera que una clasificación basada en el color tiene que 
sustituir a la división basada en la forma. Para esto es necesario que 
pueda deshacer la división ya efectuada y anticipe una forma alternativa 
de agrupar que acomode tanto a los objetos viejos como a los nuevos. 

En otro tipo de experimentos se le da al niño una miscelánea de 
objetos y se le pide que coloque los objetos parecidos en un sobre. 
Después se le pregunta cuántos sobres necesitará, qué debería escribirse 
sobre ellos y qué objetos van dentro de cada uno. De nuevo el niño 
debe prever cómo dividirá los objetos antes de manejarlos. Las capa- 
cidades anticipatorias que se necesitan para estos dos tipos de experi- 
mentos son evidentes por vez primera, de manera significativa, a la 
edad en que el niño es capaz de contestar correctamente a las preguntas 
sobre la membrecía y sobre la inclusión de clase y, en general, pensar 
lógicamente sobre la clasificación. 

Todos estos experimentos demuestran que la capacidad para reunir 
objetos similares toma algún tiempo en aparecer, pero que precede a la 
capacidad para pensar correctamente sobre los objetos como miembros 
de clases y acerca de las clases como parte de clases aún más amplias. 
Más aún, muestran que la capacidad para pensar en objetos semejantes 
como miembros de una clase —aun cuando los objetos sean visibles, y 
mucho menos cuando simplemente se representan en el pensamiento— 
aparece relativamente tarde. Primero, el niño no reacciona a una clase 
de objetos como una totalidad ni reconoce una clase a la cual pertenece 
un objeto particular, a menos que la clase forme una totalidad percep- 
tual. Después llega el momento en que puede integrarlos en un todo 
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Dado que un par de objetos de estímulo que ejemplifican una rela- 
ción puede ordenarse espacial, temporalmente o de ambos modos, dehe- 
mos buscar los orígenes de los pensamientos transformativos relacionales 
en las respuestas que nos enfrentan a dos objetos lado a lado o en las 
respuestas que nos enfrentan a dos objetos en estrecha sucesión. 

La primera de estas alternativas forma la base de la hipótesis de 
Piaget (Piaget y Szeminska, 1941; Piaget e Inhelder, 1959) sobre los 
orígenes del pensamiento relacional. De acuerdo con su opinión, las ope- 
raciones que relacionan a los objetos en el pensamiento se originan en 
acciones como colocar una vara al lado de otra a fin de aumentar 
su longitud. Como ya lo hemos visto, ha encontrado que el niño no 
puede efectuar este arreglo sistemática y eficientemente antes del inicio 
del estadio de las operaciones concretas, aunque podría tener éxito gra- 
cias a un golpe de suerte por ensayo y error desde uno o dos años antes, 
Al mismo tiempo que empieza a dominar esta tarea, primero muestra 
la capacidad de poder anticipar los patrones que resultarán de sus 
esfuerzos y de extraer varas de diferentes colores como aparecerán 
cuando haya terminado. Así, como en caso de la clasificación, la capa- 
cidad para llevar a cabo la acción requerida a nivel motriz precede a 
la capacidad de anticipar el producto final de la acción, lo que posi- 
blemente significa la capacidad para usar equivalentes implícitos de 
las mismas acciones para llegar a representaciones simbólicas de sus 


consecuencias. 

Sin embargo, esta hipótesis de Piaget y el trabajo experimental aso- 
ciado a ella, soslaya otra fuente probable de respuestas transformacio- 
nales en lo que corresponde a las relaciones. Esta ha recibido amplia 
consideración en los escritos rusos. Las respuestas de ordenamiento que 
Piaget tiene en consideración producen patrones de estímulos simul- 
táncos ordenados espacialmente. Pero las relaciones también podrían 
representarse mediante respuestas que resultan en pares de estímulos 
ordenados temporalmente, es decir, que nos llevan de una situación 
de estímulo en que se tiene a la vista un objeto, a una situación donde 
otro objeto, que guarda relación con el primero en determinada forma, 
lo ha reemplazado. Los candidatos obvios para esta función son las 
respuestas exploratorias que cambian la orientación de los órganos de 
los sentidos. 

Se recordará del capítulo 5 que Sechenov (1878) se refirió a las 
reacciones motoras que llevaban de una sensación a otra. Afirmó que 
los “elementos del sentido muscular” que son producidos por, y, por 
tanto, corresponde a estas reacciones, “colocados en los intervalos entre 
los miembros del grupo o cadena, determinan las relaciones entre los 
miembros del grupo o cadena en el espacio y en el tiempo”. 
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También hemos visto cómo los experimentos de Zaporozhets ( 1960) 
prestan atención al papel de los movimientos oculares y las respuestas 
manipulatorias, sobre todo en cuanto a que ayudan al niño a reconocer 
las relaciones espaciales y temporales entre los estímulos que se encuen. 
tran en el curso de su tarea. En una etapa posterior, el sujeto puede 
planear sus actividades por adelantado con la ayuda de estas mismas 
respuestas exploratorias que ocurren en ausencia de los estímulos, pero 
que proporcionan información acerca de qué lugar ocupa una en re- 
lación a otra y sobre los intervalos temporales que las separan. Están 
bien adaptadas para esta función, puesto que la forma de una respuesta 
exploratoria debe variar estrechamente con la dirección, distancia e 
intervalo temporal entre el estímulo que se está enfocando cuando em- 
pieza y el que se debe enfocar cuando concluye. 

De acuerdo al análisis de Taylor (1962), las respuestas que ponen 
en contacto al sujeto con los objetos en diversas ubicaciones en su medio, 
son responsables inclusive de la localización perceptual de los objetos 
en el espacio. Taylor describe la gama de respuestas, gradualmente en 
aumento, de que se dispone a partir de la infancia y muestra cómo 
aseguran la formación de un espacio perceptual aún más amplio y uni- 
ficado donde se localizan y se relacionan espacialmente, uno con otro, 
los objetos percibidos a través de diferentes receptores. A las pocas sema- 
nas del nacimiento, tenemos movimientos oculares de seguimiento que 

son bastante precisos. Los movimientos de la cabeza ocurren pronto 
en conjunción con ellos y aumentan su rango. Poco después, los movi- 
mientos de alcance adquieren una exactitud que les permite poner los 
objetos en contacto con la mano, por la ruta más rápida posible, siem- 
pre que estén a la vista y bastante cerca del cuerpo. Pronto aumenta 
su rango a través de movimientos de inclinación del tronco, y final- 
mente la locomoción permite el acceso a los objetos ambientales que 
están fuera del alcance de las manos, permitiendo al niño atribuir una 
ubicación espacial a los objetos que aparecen a distancia. 

Todas estas respuestas se ajustan adecuadamente a la distancia y 2 
la dirección y, cuando ocurren previamente al hallazgo de un objeto 
que no está a la vista, a los intervalos de tiempo. Su versión implícita, 
por consiguiente, podría servir como respuesta transformativa que FC 
presentara relaciones espaciales entre los objetos que se contemplan M 
el pensamiento. 

Dichas respuestas, como las respuestas sobre las que se han Cor" 
centrado los estudios de Piaget sobre ordenamiento, dan lugar a puré 
de estímulos, que ocurren simultánea y sucesivamente, que poseen deter: 
minadas relaciones espaciales. Pero, como hemos visto, todas las rela” 
ciones pueden definirse en términos de pares ordenados, y Una sa 
de pares ordenados que corresponde a una relación no espacial es aque 
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lla en la cual la relación no espacial está correlacionada con la relación 
de ordenamiento espacial o temporal. De este modo, las respuestas trans- 
formativas que, en primer lugar, representan relaciones espaciales, pue- 
den ser utilizadas para representar también otras relaciones, como lo 
muestra abundantemente el lenguaje común. Así, decimos que “A es 
más alto que B en estatus”, que “C está por detrás de D en logros” y 
que “E está más hundido en el vicio que F”, o que “G está más cerca 
de la bancarrota que H”. 


Pensamiento matemático 


Las respuestas transformativas que participan en el pensamiento 
matemático deben coincidir parcialmente tanto con las que están basa- 
das en el pensamiento clasificatorio como con aquellas en las que se 
base el pensamiento relacional. Debemos tener equivalentes implícitos 
de las respuestas que colocan junto a los objetos para formar colec- 
ciones a las que se adscriben números, y también necesitamos respuestas 
transformativas para expresar las relaciones de ordenamiento que existen 
entre los números y los objetos que se cuentan o miden. Cuando conta- 
mos, por lo común, tenemos que ejecutar movimientos indicativos o de 
los ojos o con la cabeza para transferir nuestra atención de un objeto al 
siguiente. Si es posible, es de gran utilidad reunir en un punto los objetos 
que vamos a contar. Es verosímil que dichas respuestas ocurran en 
forma implícita cuando contamos los objetos en el pensamiento o 
cuando pensamos acerca de objetos o conjuntos a los que se han ads 
crito números. 

Las operaciones aritméticas y algebraicas como la suma, la resta, la 
sustitución y la transposición, se reconocen fácilmente, sólo partiendo 
del hecho de que estos términos se usan para referirse a ellas, como 
equivalentes simbólicos de acciones físicas que mueven los objetos en 
relación mutua. 


EQUIVALENCIAS 
ESTIMULO-RESPUESTA 
Y ESTRUCTURAS 
ARBORESCENTES 


Inferencia lógica 


Consideremos los silogismos como “todos los hombres son mortales, 
Sócrates es un hombre, luego Sócrates es mortal” o, para adaptarlo a 
un ejemplo más actual dado por Wertheimer: “Pérez vive en Palo 
Alto, Palo Alto es el área manejada por la oficina de Hacienda de San 
Francisco, luego los problemas de pago de impuestos de Pérez debieran 
ser arreglados por la oficina de Hacienda de San Francisco.” Estas, 
como todas las formas de razonamiento, son ejemplos de aprendizaje. 
Dan lugar al conocimiento que se retendrá y que después influirá sobre 
la conducta del que piensa en las circunstancias pertinentes por un 
periodo indefinido. 

Aún así, la capacidad para razonar de esta manera es en sí misma 
un producto del aprendizaje. Como lo han demostrado plenamente 
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Piaget y otros estudiosos de la conducta infantil, la capacidad para 
razonar lógicamente tarda cierto tiempo en surgir, y debemos suponer 
que cl aprendizaje y la maduración son conjuntamente responsables 
de su surgimiento. De manera que tencmos procesos de aprendizaje de 
gran generalidad. Equipan al sujeto con las técnicas de razonamiento 
que hacen posibles otros procesos de aprendizaje mucho más específicos 
y conducen a la adquisición de ítemes particulares de conocimiento o 
de patrones de respuesta simbólica, El valor mismo del razonamiento 
lógico descansa en que una estructura familiar, como el silogismo, puede 
ser usada sobre material al que nunca antes se había aplicado para 
generar conclusiones que nunca se habían manejado. Pueden muy bien 
dar lugar a conclusiones que antes nunca se hayan formulado, como 
sucede todos los días en la investigación lógica y matemática. 

Estos hechos han llevado a Apostel (1959) a comparar el apren- 
dizaje que produce razonamiento lógico con la formación de disposi- 
ciones de aprendizaje (Harlow, 1949), descritos como casos de “apren- 
diendo a aprender”. Es cierto que el razonamiento lógico, como todo 
razonamiento, consiste en un aprendizaje que influye en el aprendizaje 
posterior, pero la analogía no es muy estrecha con las disposiciones de 
aprendizaje. Se dice que un animal forma cierta disposición de apren- 
dizaje cuando se ve expuesto a una sucesión de problemas discrimina- 
tivos y los resuelve con rapidez creciente a medida que acumula expe- 
riencia. De modo que las disposiciones de aprendizaje son una clave 
especial del “aprendiendo a aprender”, que es bien diferente del razo- 
namiento. 

Hay otros sectores de la conducta donde podemos encontrar evi 
dencia de adquisiciones intelectuales infinitamente transferibles y, por 
tanto, puede ser provechoso considerarlos. 


El conteo y la inducción matemática 


El matemático francés Poincaré (1902) estaba grandemente im- 
presionado por “la facultad de concebir que una unidad pueda sumarse 
a una colección de unidades”. También dijo: 


] Hemos tenido oportunidad de ejercitar esta facultad y somos cons- 
cientes de ella; pero a partir de cllo, sentimos que nuestro poder es ilimitado 
y que podemos contar indefinidamente, aunque nunca hayamos tenido que 
contar más que un número finito de objetos, 


Se refiere “al poder de la mente que sabe que puede concebir la repe- 
tición indefinida del mismo acto, una vez que este acto es posible”, y 
mantiene que “la mente ticne una intuición directa de este poder”. 
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Es verdad que el niño normal, después de unos cuantos años de en- 
trenamiento en aritmética, se da cuenta que no existe nada parecido al 
más grande de todos los números. Sabe que, no importa cuán grande 
sea un número, siempre encontrará un número aún más grande. Sabe 
cómo formar (nombrándolo o escribiéndolo) el número que sigue de 
cualquier número que se le presente, aún cuando pueda ser un número 
que nunca antes haya visto. Aunque es capaz de contar indefinidamente 
y de proporcionar el número que debiera venir después de otro número 
dado, esto no significa la repetición indefinida de la misma acción. 
Quiere decir que se produce un diferente patrón conductual (hablado 
o escrito) cada vez, dependiendo de la pauta de estímulo derivada del 
número previo inmediato. 

Poincaré se refiere al razonamiento por inducción o repetición ma- 
temática como el “razonamiento matemático par excellence”. Este es un 
tipo de razonamiento que nos permite concluir que una fórmula (por 
ejemplo, a + 1= 1 + a) vale cuando a es cualquier número concebible, 
reconociendo: 1. que vale cuando a = 1, y 2. que si vale cuando a= n, 
entonces debe valer cuando a = 1 + 1. La inducción matemática, dice 
Poincaré, “contiene, por así decirlo, condensado en una sola fórmula, 
un número infinito de silogismos” que “se suceden uno al otro, si puede 
usarse la expresión, como en cascada”. 

Los silogismos hipotéticos en cuestión son los siguientes: El teorema 
es cierto para el número 1. Si es cierto para el 1, es cierto para el 2; por 
tanto, es cierto para el 2, es cierto para el 3; y así sucesivamente. Está 
claro que el proceso también da lugar a una infinidad de asociaciones 
estímulo-respuesta. Habiendo reconocido que la fórmula a+ 1=1+au 
es válida para todos los números, en condiciones motivacionales apro- 
piadas, escribiremos “= 1 + 31” al ver que “31 + 1”, “=1 + 102” 
al ver “102 + 1”, etcétera. Poincaré parece atribuir la capacidad para 
utilizar el razonamiento de esta clase a “una intuición directa” de la 
mente. 

Inhelder y Piaget (1963) encontraron evidencia de razonamiento re- 
cursivo en niños que se acercan a la edad de seis años. Por ejemplo, si un 
experimentador deja caer una sola cuenta en un vaso A y luego sigue 
tirando cuentas aisladas en los vasos A y B simultáneamente, estos niños 
reconocerán que el vaso A debe contener siempre una cuenta más que 
el vaso B. Sin embargo, en un estado ligeramente anterior, los niños 
abandonan esta creencia a medida que las colecciones de cuentas en los 
dos vasos se parecen más y más. De acuerdo con los datos reunidos por 
Gréco (1963) y por Matalon (1963), un niño no puede desarrollar 
ormas más avanzadas de razonamiento recursivo, que dependan de la 
noción de un orden de sucesión, hasta la edad de nueve o diez años, 
Por tanto, debemos concluir que los recursos infinitamente fructíferos 
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de la inducción matemática y formas análogas de inferencia, son pro- 
ductos de los procesos de aprendizaje combinados con la maduración, 


Gramática 


Los autores interesados cn la psicolingiística (por ejemplo, Chomsky, 
1957; Brown y Fraser, 1963) han recalcado recientemente que cl adulto 
humano normal, y aun cl niño que ha dominado el lenguaje, puede 
construir oraciones que no ha oído a nadie expresar pero que son per- 
fectamente consistentes con Jas reglas de la gramática. Igualmente puede 
reconocer si una oración expresada por una persona es gramaticalmente 
correcta, aun cuando difiera de cualquier otra oración que se haya en- 
contrado cn el pasado. El conocimiento de la gramática es obviamente 
fruto del aprendizaje, pero este aprendizaje puede transferirse a una 
varicdad infinita de situaciones sin precedente, cada una de las cuales 
exigc su propia secuencia de respuestas verbales sin precedente. 

De modo que en todas estas ocasiones, como en muchos casos del 
pensamiento dirigido, poscemnos procesos de aprendizaje que comprenden 
la ejecución de determinadas respuestas ante determinadas situaciones de 
estímulo, y estas experiencias de aprendizaje producen el establecimiento 
de un número infinito de nuevas asociaciones entre respuestas y situa- 

ciones de estímulo considerablemente diferentes. 


REGLAS 


Las consideraciones de esta especie han hecho que recientemente 
muchos autores recomienden que se abandonen las formulaciones E-R. 
Para tomar su lugar, han importado para la psicología un nuevo tipo 
de unidad de análisis y la han promovido celosamente bajo nombres 
distintos. Los influidos por la teoría de los juegos han hablado de “estra- 
tegias” (por ejemplo, Bruner, Goodnow, y Austin, 1956). Los intere- 
sados en problemas lingúísticos, especialmente en relación a la gramática, 
han asignado grandes responsabilidades a los conceptos de “estructura” 
(por ejemplo, G. A. Miller, 1962) y “regla” (por ejemplo, Brown y 
Vraser, 1963). Los éxitos logrados en la simulación en computadoras 
de los procesos psicológicos, han alentado una amplia difusión de la 
palabra “programa” (por ejemplo, Newell, Shaw, y Simon, 1958)- 
Quizá el afluente más ambicioso de esta corriente ha sido la proposición 
(Miller, Galanter y Pribram, 1960) de reconstruir virtualmente toda l2 
psicología utilizando los “planes” como unidades estructurales. Los psi- 
cólogos gestaltistas de una generación anterior (por ejemplo, Werthe- 
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imer, 1945), favorecieron el término “principio”. En Rusia, Shevarev 
(1958) ha ganado interés en su sugerencia de que el pensamiento de- 
pende de “asociaciones generalizadas”, descritas como “asociaciones que 
se conforman a reglas”, cada una de las cuales puede actualizarse a 
través de diversos pareamientos estímulo-respuesta. Los “esquemas” 
de Piaget (1936) pertenecen también a esta categoría. 

Usaremos la palabra “regla” como un medio de referirnos colecti- 
vamente a los conceptos de esta clase. Podemos considerar, sin una 
malinterpretación excesiva, que las “estrategias”, “estructuras”, “pro- 
gramas” y “planes” constituyen sistemas de reglas. Los partidarios de las 
“reglas” han hecho un gran servicio al señalar algunos de los problemas 
que encara la conceptualización E-R, especialmente en el análisis del 
pensamiento, y muchos de estos problemas son indudablemente proble- 
mas a los que no se les ha prestado suficiente atención. Pero encontrar 
deficiencias en un cuerpo de teoría ya existente es una cosa, y encon- 
trar un tipo alternativo de teoría que pueda hacer tanto lo que no hacen 
como lo que han podido hacer las teorías establecidas, es otra. 

La principal diferencia entre una regla y una asociación E-R sería 
la siguiente: Si sabernos que un organismo particular posee una asocia- 
ción entre situaciones de estímulo de la clase A y respuestas de la clase X, 
esto nos permite predecir su conducta (en el sentido de hacer un pro- 
nóstico mejor que al azar) solamente si sabemos que ocurrirá una situa- 
ción de estímulo de la clase A. Sin embargo, los conceptos como “regla” 
hos proporcionan un pronóstico acerca de la conducta ante cualquier 
situación de estímulo que pueda enfrentar el organismo. 

Una persona con una estrategia adecuada tendrá una respuesta para 
cualesquiera de las posibles configuraciones de eventos que pueda encon- 
trar en el curso de un juego o batalla. Si conocemos su estrategia, no 
podemos decir qué hará sin saber qué contingencia va a encontrar, pero 
sí podemos decir qué acción será provocada por cualquier contingencia 
concebible. 

En la gramática inglesa hay una regla que establece que si quere- 
mos negar cualquier oración declarativa con un sujeto de tercera per- 
sona (singular), y un verbo cualquiera en tiempo presente, excepto “is” 
o “have”, insertamos el auxiliar does inmediatamente antes del verbo 
y reemplazamos la forma indicativa del verbo por su infinitivo. Si sabe- 
mos que una persona ha dominado la gramática del inglés, podemos 
saber por adelantado cómo construirá el negativo de cualquiera oración 
que pueda surgir. 

Cuando se alimenta un programa a una computadora, se debe acla- 
rar exactamente qué debe suceder en cada etapa. Sin embargo, la na- 
turaleza de la operación a ejecutarse debe depender de lo que en ese 
momento existe en las celdillas de la memoria. Si no pudiéramos especi- 
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ficar una operación sin saber de antemano qué podría estar almacenado 
en cada celdilla cuando la operación terminara, no podríarnos benefi 
ciarmos de las capacidades de alta velocidad de las computadoras. Pero 
pueden diseñarse programas que no permitan ninguna arobigirdad 
respecto a lo que debe hacerse en cada punto y aún así hacer que cada 
operación dependa del resultado de la que la precedió. 

Una estrategia, regla o programa lleva información que, de otro 
modo, debería trasmitirse en forma menos sucinta, enuracrando todas 
las posibles situaciones de estímulo y enunciando la respuesta a que 
debería dar lugar cada una. En otras palabras, significa dar una lista, 
que probablemente tendría un número extremadamente largo, o quizá 
infinito, de asociaciones E-R. 

Desde luego, hay más que eso. Uno de los puntos señalados por los 
partidarios de las reglas es que las asociaciones E-R no se adquieren 
aisladamente. Cuando un animal superior atraviesa por una experiencia 
de aprendizaje cn una situación particular, no gana meramente una 
mayor tendencia a efectuar cierta clase de respuesta en este tipo de si- 
tuación. Puede muy bien aprovecharse de este aprendizaje cn otras situa- 
ciones muy distintas, y el efecto de la experiencia de aprendizaje bien 
puede consistir en hacerle ejecutar respuestas muy diferentes en esas 
situaciones. 

Por tanto, se pide que, en vez de describir el aprendizaje como un 
problema de fortalecer asociaciones E-R, digamos que cuando un animal 
aprende, entra en posesión de una regla y que después la aplica en 
diversas situaciones. Sin embargo, la aplicación de la misma regla a deter- 
minada situación significa conducta claramente distinta que si se la 
aplicara a otra. 

No obstante, este uso presenta dificultades. Si aplicar la misma regla 
en diferentes situaciones de estímulo significa efectuar diferentes respues- 
tas, ¿cómo selecciona el sujeto la respuesta que representa apropiada- 
mente una regla particular en una situación determinada? ¿Cómo puede 
predecir un observador externo qué respuesta efectuará el sujeto a partir 
del conocimiento de las reglas que ha adquirido? 

Se han propuesto dos tipos de soluciones a este problema. Una solu- 
ción es decir que todas las respuestas (que son casos de una regla par- 
ticular), tienen alguna consecuencia en común y que el sujeto efectúa 
cualquier respuesta que sea un medio efectivo de lograr esta consecuencia 
en la situación en cuestión. Esto, en muchos casos se ajusta a los hechos, 
pero, desde luego, no da una respuesta satisfactoria a la pregunta de 
cómo se distingue y selecciona la respuesta efectiva. 

El otro tipo de respuesta, característico de la escuela de la gestalt 
y de los autores por ella influidos, ha sido que la respuesta, aunque 
topográficamente diferente de cualquier otra efectuada en otra situación, 
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dará lugar a la misma estructura o sistema de relaciones. Puede ser un 
problema de ejecutar un patrón de acciones con una estructura particu- 
lar, o puede ser que la estructura formada por la situación de estímulo 
y la conducta conjuntamente, es decir, el sistema de relaciones que 
abarca elementos de estímulo y elementos de respuesta, sea isomórfico 
con lo que ha ocurrido en otras situaciones de estímulo. En cualesquiera 
de los casos, es muy difícil aplicar rigurosamente este criterio. No se 
definen claramente las estructuras reales que se realizan y, a menudo, 
habrá varias respuestas alternativas que darán lugar a la misma clase 
de isomorfismo con estructuras encontradas durante experiencias pre- 


vias de aprendizaje. 


GENERALIZACIÓN ESTÍMULO-RESPUESTA 


Por consiguiente, recurriremos a otra manera de manejar estos fenó- 
menos y los problemas inevitables que presentan. En su libro Principles 
of Behavior, Hull (1943), distinguió tres tipos de generalización: 


1. La reacción comprendida en el condicionamiento original se conecta 
con una zona considerable de estímulos distintos, pero adyacentes al es- 
tímulo comprendido convencionalmente en el condicionamiento original; 


esto se llama generalización del estímulo. 
2. El estímulo comprendido en el condicionamiento original se conecta 


con una zona considerable de reacciones distintas a, pero relacionadas con, 
la reacción comprendida convencionalmente en el reforzamiento original; a 


esto se le puede llamar generalización de la respuesta. 
3. A los estímulos no comprendidos en el reforzamiento original pero 


que están en la zona relacionada con él y llegan a estar ligados a las reac- 
ciones no comprendidas en el reforzamiento original pero que pertenecen 
a una zona relacionada a él, se les puede llamar generalización estímulo- 


respuesta. * 
La generalización del estímulo, donde se encuentra que una respues- 


ta Ra, que se ha asociado con una situación de estímulo E,, también 
tiene una asociación con la situación de estímulo E», que es semejante 
a E,, se expuso en el capítulo 3 y se han dedicado a ella muchos traba- 
jos experimentales. La generalización de la respuesta, donde se encuentra 
que, cuando E, se ha asociado con Ra también ha adquirido una aso- 


ciación con Ra, una respuesta semejante a Ra, se expuso en el capítulo 4 
y, como se mencionó entonces, se le han dedicado algunos trabajos expe- 


rimentales. Por otra parte, la generalización estímulo-respuesta, donde 


*% Reimpreso de Principles of Behavior con permiso de C. L. Hull, Copyright 
1943 por Appleton-Century-Crofts. 
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la formación de una asociación entre Es y Ru da como resultado la 
formación de una asociación entre Ez y Ra, casi no se ha investigado. 

No obstante, sugeriremos que los fenómenos que hemos considerado 
y que otros autores han preferido estudiar en términos de reglas, etcétera, 
se podrían más bien tratar como casos de generalización estímulo- 
respuesta. Las estructuras que forman la base del pensamiento dirigido, 
particularmente las cadenas transformativas, se distinguen, nos permi- 
timos sugerir, por su extrema susceptibilidad a la generalización estímulo- 
respuesta, que las hace muy útiles en diversas circunstancias ambientales, 

A. pesar de la escasez de estudios experimentales relacionados espe- 
cificamente con la generalización de estímulo-respuesta, pueden citarse 
varios ejemplos de conducta que encajan en esta categoría. 

Primero, consideraremos un experimento realizado por Wickens 
(1938). Sentó a sus sujetos con la palma de la mano hacia abajo y los 
dedos tocando un electrodo y los adiestró a efectuar una respuesta con- 
dicionada de extensión del dedo haciendo sonar un zumbador un poco 
antes de la administración del choque eléctrico. Una vez establecida 
esta respuesta, los sujetos colocaron la palma de sus manos hacia arriba, 
de modo que ahora las superficies dorsales de los dedos estaban en 
contacto con el electrodo, y, sin entrenamiento adicional, respondieron 
al zumbador con la flexión del dedo. Como consecuencia del adiestra- 
miento inicial, que estableció una asociación entre la respuesta de exten- 
sión y las situaciones de estímulo que incluían el sonido del zumbador 
y la estimulación táctil de la superficie interna de la mano, se estableció 
una asociación entre la respuesta de flexión y las situaciones de estímulo 
que incluían el sonido del zumbador y la estimulación táctil de la su- 
perficie dorsal. 

Veamos ahora una serie de experimentos llevados a cabo por Naro- 
ditskaia (1934) en el laboratorio dirigido por Ivanov Smolenski. Los 
sujetos eran niños entre los cinco y doce años de edad, y se utilizó la 
técnica de condicionamiento motor de Ivanov Smolenski. La respuesta 
consistía en apretar una perilla de hule con los dedos. El estímulo con- 
dicionado inicial fue la iluminación de un cuadrado rojo, siendo el 
estímulo incondicionado la palabra “¡Aprieta!” expresada por el expe- 
rimentador. Si se efectuaba la respuesta al presentarse el estímulo condi- 
cionado, se administraba reforzamiento en forma de una breve presen- 
tación de un cuadro o figura. 

. Naroditskaja estudió la generalización cambiando el estímulo con- 
dicionado original a un rectángulo verde, y luego, mientras retenía el 
mismo estímulo condicionado, cambiando el tipo de perilla que había 
que apretar, En una de las variantes, se sustituyó el cuadrado rojo que 
originalmente había servido como estímulo condicionado por un sector 
anaranjado y se cambió simultáneamente la naturaleza de la respuesta 
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requerida, reemplazando la perilla original en forma de pera, cuyos 
lados tenían que ser apretados entre el pulgar y los dedos, con una 
perilla cónica, cuya base debía ser apretada con el pulgar. Se encontró 
que los sujetos que habían pasado el procedimiento inicial de entrena- 
miento, por lo general efectuaban esta nueva respuesta ante este nuevo 
estímulo condicionado, siendo mayor el porcentaje de éxitos entre los 
niños mayores. Se postuló que estos datos apoyaban (para citar el título 
del capítulo donde se reportaron los experimentos) “la formación de 
nuevas conexiones condicionadas en la infancia sin elaboración previa”. 

Acercándonos un poco más al tópico del pensamiento dirigido, en- 
contramos ilustrada la generalización estímulo-respuesta por algunas 
observaciones efectuadas por Kóhler (1921) en el curso de su trabajo 
con chimpancés. Una hembra Tschego había aprendido a tomar una 
vara y usarla para alcanzar algunos plátanos que estaban fuera de su 
alcance. Algunas horas después obtuvo el mismo efecto cubriendo la 
fruta con una manta y acercándola. Kóhler no llevó a cabo experi- 
mentos control para demostrar que había hecho esto debido a su éxito 
previo con la vara. Pero la conjetura es que esto representó una trans- 
ferencia de esa porción de aprendizaje. 

En la gramática encontramos evidencias aún más convincentes de 
generalización estimulo-respuesta, a menudo soslayadas por su extensa 
familiaridad. El niño o el extranjero cometen errores como “he rompido” 
y “describido”. Nunca han oído a nadie expresar estas formas, pero las 
usan porque han oído y aprendido a usar formas como “he corrido” y 
“recorrido”. Dichos errores son lo suficientemente curiosos para atraer 
nuestra atención. No obstante, el habla gramaticalmente correcta de- 
pende del uso similar de experiencias previas de aprendizaje en que 
otras situaciones de estímulo se asociaron con otras pautas de respuesta. 

Es fácil apreciar que todo razonamiento R debe comprender gene- 
ralización estímulo-respuesta. Como lo hicimos notar en el capítulo 3, el 
razonamiento E se identifica como una forma de generalización secun- 
daria del estímulo, dado que establece una asociación entre la nueva 
situación de estímulo y una respuesta que ya se había asociado a otras 
situaciones de estímulo. Pero el razonamiento R asocia una nueva situa- 
ción de estímulo con una nueva pauta de respuesta. No puede atribuirse 
a la generalización de la respuesta, puesto que, como todo el razona- 
miento, resulta del establecimiento previo de cuando menos dos asocia- 
ciones estímulo-respuesta distintas. La nueva pauta de respuesta debe 
diferir cuando menos de una de las respuestas que haya participado 
cen estas asociaciones precedentes. De igual modo, la situación de es- 
tímulo en la que ocurre la nueva pauta de respuesta debe diferir, cuando 
menos, en una de las asociaciones precedentes con el término de estímulo, 
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De aquí se desprende que debe estar funcionando la generalización 


estímulo-respuesta. 


Generalización E-R y la aplicación de reglas 


Ya sea que digamos que un animal aprende la respuesta Ra en la 
situación de estímulo E, y, como resultado de la generalización estímulo- 
respuesta, efectúa la respuesta Rs en la situación de estímulo Ez o que 
digamos que aprende una regla determinada en E, y aplica la misma 
regla en Ez, lo que da lugar a una respuesta diferente, estamos expre- 
sando los mismos hechos. 

La descripción anterior, que utiliza el lenguaje de la generalización 
estímulo-respuesta, plantea problemas innegables. Primeramente sería el 
problema de qué determina qué nueva respuesta se efectuaría en la nueva 
situación de estímulo. Aparejado a éste, vendría la pregunta de por qué 
Ez, siendo semejante a Es, no evoca Ra (como podríamos inferir del 
principio de la generalización primaria del estímulo) en vez de una 
respuesta diferente, Ra. 

No obstante, pueden ofrecerse dos argumentos para preferir el aná- 
lisis en términos de la generalización estímulo-respuesta a un análisis 
en términos de reglas: 

1. Cuando decimos que un organismo aprende una regla, que se 
expresa en la ejecución de diferentes respuestas en diferentes situaciones 
de estímulo, estamos oscureciendo el hecho de que la regla se adquiere 
como resultado de experiencias de aprendizaje específicas en situaciones 
de estímulo específicas, y que estas experiencias de aprendizaje hacen 
que se lleven a cabo otras respuestas específicas en otras situaciones de 
estímulo igualmente específicas. 

Por supuesto, las reglas pueden adquirirse de dos maneras. Una es a 
través de la exposición a una muestra de las situaciones en que es apli- 
cable la regla y el entrenamiento en una muestra de las respuestas que 
ejemplifican la regla. Entonces, algún proceso de inducción hace que la 
regla se abstraiga de sus ejemplares, de modo que se puede seleccionar 
la respuesta que representa la regla en cualquier situación nueva. Así €S 
como los animales tienen que aprender las reglas. También es el 
modo como un niño humano aprende las reglas gramaticales de su 
lengua nativa o como un adulto aprende las reglas gramaticales de 
un idioma extranjero cuando se le enseña a través del “método directo”. 

El otro modo es tener la regla como tal impartida en forma verbal. 
Se le dice a un adulto cómo formar el pretérito de un verbo cuando 
estudia un idioma extranjero mediante métodos tradicionales. Se les pide 
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a los niños en la escuela que encuentren el área de un paralelogramo 
construyendo un rectángulo que tenga la misma área. 

En ambos casos, el sujeto entra en posesión de la regla efectuando 
respuestas específicas en situaciones de estímulo específicas. En el primer 
caso, las situaciones de estímulo que ocurren durante el entrenamiento 
se parecen, de algún modo, a aquellas en que se aplicará la regla, y las 
respuestas efectuadas durante el entrenamiento se parecen, en algún 
modo, a las respuestas que le hará levar a cabo la regla en las situa- 
ciones nuevas. En el último, se utiliza la exposición a configuraciones de 
estímulo, es decir, fórmulas verbales, que probablemente no se parecen 
a las que exigiría el uso de la regla, y las respuestas, es decir aquellas 
(casi siempre cubiertas) que constituyen la comprensión del lenguaje, 
serán bastante diferentes de las que ejemplifican la regla. Pero el hecho 
esencial, a saber, que la ejecución de determinadas respuestas en deter- 
minadas situaciones lleva a la ejecución de otras respuestas en otras 
situaciones, se mantiene en ambos casos y se le enmascara por la refe- 
rencia al aprendizaje de reglas. 

2. Si lo que el sujeto aprende es una regla o principio o estructura, 
aplicable a un amplio rango de situaciones de estímulo, seguramente 
debería efectuar la respuesta que representa la regla con igual dominio 
en todas estas situaciones. Por otra parte, si lo que sucede es la adqui- 
sición de ciertas asociaciones estímulo-respuesta por aprendizaje directo 
y la emergencia de otras asociaciones estimulo-respuesta por generaliza- 
ción estímulo-respuesta, debiéramos esperar un decrecimiento en la ge- 
neralización, como el que se encuentra con la generalización del estímulo 
y con la generalización de la respuesta. La fuerza de la respuesta que 
ocurre por generalización debiera ser menor que la de la respuesta origi- 
nal que se dio durante el entrenamiento, puesto que las condiciones han 
cambiado. La diferencia de fuerza debería aumentar con el grado de 
diferencia que separa a la situación de estimulo y respuesta original 
de la nueva situación de estímulo y respuesta. 

Ahora bien, no se ha efectuado, en la escala requerida, el trabajo 
experimental que debiera dedicarse a esta cuestión, pero ya hay muchos 
indicios de que existe decrecimiento por generalización en las situaciones 
que algunos autores analizarían en términos de reglas. Por ejemplo, 
Lashley (1951) señala: 


Los patrones de coordinación de movimiento pueden transferirse a 
menudo a otros sistemas motores distintos de aquéllos en los que se ha prac- 
ticado. En dicha transferencia, así como en el caso de escribir con la mano 
izquierda, un análisis de los movimientos muestra que no existe una redu- 
Plicación de los patrones musculares en ambos lados, sino una reproducción 
de los movimientos en relación a las coordenadas espaciales del cuerpo. 
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Trátese de escribir mediante un espejo con la mano izquierda de arriba 
hacia abajo y con los ojos cerrados, para tener evidencia de esto. La Jiga 
asociativa no es de movimientos especificos sino de dirección de los movi. 
mientos. 


El hecho de que uno pueda escribir, de arriba hacia abajo con la 
mano izquierda mediante un espejo, es un hecho importante; pero es 
igualmente notable que esta escritura será marcadamente menos regular 
y menos rápida que la escritura normal. Si lo que adquiriéramos cuando 
aprendemos a escribir por vez primera, fueran las direcciones del moyi- 
miento en relación a las coordenadas espaciales, no sería irracional espe- 
rar una transferencia perfecta cuando se ha cambiado la mano y cuando 
los ejes que definen estas coordenadas espaciales han girado 180", 

Bruner, Mandler, O'Dowd, y Wallach (1958), llevaron a cabo un 
experimento diseñado explícitamente para demostrar “la «generalización» 
del aprendizaje, en un principio aplicable a nuevas instancias”. Se en- 
trenó a ratas a efectuar secuencias de vueltas de alternación simple 
(por ejemplo, izquierda-derecha-izquierda-derecha) en un laberinto li- 
neal de cuatro unidades. Después que alcanzaron un criterio de dominio, 
se les probó con el laberinto cambiado de manera que se requería la 
secuencia opuesta de movimientos (por ejemplo, derecha-izquierda- 
derecha-izquierda). Esta secuencia invertida de alternación poseía, cier- 
tamente, la misma estructura que la secuencia original, tanto en el sentido 
matemático riguroso como en cualquier otro sentido. Existe un perfecto 
isomorfismo entre las dos. Aún así, entre las diversas combinaciones de 
condiciones —grados de privación de comida y magnitud del entrena- 
miento— que se probaron, sólo las que comprendieron una privación 
moderada (12 horas), durante alguna o ambas fases del experimento, 
produjeron transferencia positiva, manifestada por un ahorro relativo 
en el tiempo requerido para dominar la secuencia en relación al tiempo 
necesario para dominar la primera secuencia. Los sujetos con 36 horas 
de privación y los sujetos con magnitudes menores de entrenamiento no 
mostraron transferencia alguna. Aún más, incluso los grupos que mos 
traron transferencia positiva por cuanto aprendieron la segunda secuen- 
cia de respuestas más rápidamente que la primera, mostraron estar lejos 
de una transferencia positiva perfecta. Estos datos parecen encajar con 
concepto de generalización estímulo-respuesta mucho mejor que con 
el concepto de aprendizaje de reglas. 

Así que, mientras el hecho de hablar de la generalización estímulo 
respuesta plantea problemas, hablar de reglas de aprendizaje, etcétera, 
puede decirse que los oculta. Las leyes que gobiernan la generalización 
estímulo-respuesta, y que nos permitirían pronosticar qué nueva respu* 
ta ocurrirá en cualquier situación nueva, como resultado de este tipo es 
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generalización, deben requerir un estudio empírico. Pero aún en esta 
etapa podemos aventurarnos a sugerir algunos mecanismos familiares 
que pudieran explicar el fenómeno de la generalización estimulo-respues- 
ta, utilizando como ejemplos algunos de los casos ilustrativos que ya 
hemos examinado. 


MECANISMOS QUE PUEDEN CONTRIBUIR A LA 
GENERALIZACIÓN ESTÍMULO-RESPUESTA 


Para recapitular, explicaremos las situaciones donde el estableci- 
miento de una asociación entre E, y Ra conduce a la ejecución de Rs 
en una situación similar, Ez. E, y Ez se parecen entre sí, como Ra y Ra, 
pero estas semejanzas están asociadas a diferencias importantes. Tenemos 
que considerar dos problemas relacionados. El primero es por qué Ez no 
evocó Ra, por generalización del estímulo, en vez de evocar a Ra. El se- 
gundo es cómo se selecciona la respuesta Rs que ocurre en lugar de Ra. 


Inhibición condicionada 


Si el cambio de E, a Ez comprende solamente un cambio a lo largo 
de una constante de generalización —si, digamos, un objeto de estímu- 
lo O, que pertenece a Eh, se reemplaza por un objeto O”, que difiere de 
O en algunos aspectos pero que es parecido a él como regla—, debiéramos 
esperar que hubiera generalización primaria del estímulo, dándose Ra 
frente a Ez. 

La excepción obvia sería cuando el sujeto ha aprendido a discri- 
minar entre la presencia de O y la de O”, de modo que los efectos de la 
generalización primaria del estímulo no se lleven a cabo. Debemos ex- 
cluir el caso donde el sujeto ha aprendido a ejecutar Ra en presencia 
de O y Ra en presencia de O”, puesto que ahora estamos considerando 
la generalización estímulo-respuesta, es decir, los casos donde Rs ocurre 
inmediatamente al encontrarse ante Ez y donde puede adscribirse su 
ocurrencia al establecimiento previo de la asociación E-Ra. 

Sin embargo, existe otra variante del aprendizaje de discriminación 
que puede relacionarse con este punto: la inhibición condicionada. 
El sujeto puede haber encontrado que no se refuerza la ejecución de Ra 
en presencia de O”, de modo que habrá aprendido a inhibir Ra cuando 
esté presente O”. Esto explicará por qué no ejecutó Ra ante Ez, pero 
todavía habrá que explicar cómo la existencia de la asociación Ei-Ra 
lo llevó a seleccionar Ra en lugar de cualquier otra respuesta cuando se 


encontró ante Ez. 
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Ya mencionamos (en el capítulo 4) cómo la presencia de un impe- 
dimento externo para la ejecución de la respuesta, asociada fuerte- 
mente con una situación de estímulo particular, puede ocasionar que se 
recurra a otra respuesta, lo que significa generalización de la respuesta, 
Los impedimentos externos a las respuestas que pudieran haber tenido 
lugar a través de la generalización primaria del estímulo, se encuentran 
en muchas de las situaciones ilustrativas expuestas anteriormente. Un su- 
jeto que ha aprendido a extender un dedo al oír un zumbador es física- 
mente incapaz de extender el mismo dedo cuando su mano yace palma 
arriba sobre una superficie dura. Los monos de Kóhler sacaban los bra- 
zos por entre los barrotes de la jaula, pero los plátanos estaban dema- 
siado lejos para que pudieran alcanzarlos de este modo. 

Sin embargo, si la condición que impide la respuesta se acompaña 
de alguna forma característica de estimulación, la falta regular de refor- 
zamiento en su presencia, hará que este rasgo se vuelva un inhibidor 
condicionado. En consecuencia, una vez que ha habido oportunidad 
para el aprendizaje, la respuesta infructuosa no se intentará cuando esta 
característica esté presente. Después de un rato, los monos de Kóhler 
desistieron en su intento de alcanzar el plátano a través de los barrotes, 
así como un niño trata de alargar su mano, en un principio, hacia los 
objetos que están fuera de su alcance, pero rápidamente limita esta 
respuesta a los objetos que están a su alcance. Es dudoso que los sujetos 
adultos de Wickens realmente hayan intentado extender el dedo cuando 
sus manos yacían palmas arriba. Las fuertes sensaciones de presión que 
provienen de la superficie dorsal del dedo seguramente habrían evitado 
dicho intento. Los sujetos de Naroditskaia probablemente habrán desis- 
tido de apretar los lados duros de la nueva perilla al percatarse de la 
resistencia de estos lados a deformarse bajo la presión. 

La distinción entre la generalización de la respuesta y la generali- 
zación estímulo-respuesta, a menudo se vuelve una distinción entre un 
cambio de la situación de estímulo original E a una nueva situación 
de estímulo E: y un cambio de Ei a E: aparejado con un impedimento 
externo. Cuando dicho impedimento no se acompaña de la estimulación 
característica, por ejemplo, cuando toma la forma de una barrera invi- 
sible de vidrio, la última descripción es evidentemente apropiada. Pero 
estos casos, sin duda, son raros, de manera que la distinción entre la 
generalización de la respuesta y la generalización estímulo-respuesta 
a veces será un tanto arbitraria. 


Encadenamiento de respuestas 


Una de las fuentes de confusión al exponer el fenómeno que nos 
ocupa es la ambigiiedad con que se identifica la “respuesta a” con una 
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situación de estímulo. A veces, lo que se describe como la respuesta 
Rs a E: es, en realidad, una secuencia de respuestas. Lo mismo es apli- 
cable a la conducta que se cita como aplicación de una regla. Un caso 
en cuestión es la secuencia alternante de movimientos a izquierda y 
derecha en el experimento de Bruner y colaboradores. Igual lo es la 
construcción de una oración gramatical, 

Hay razones para creer que las combinaciones o secuencias de res- 
puestas elementales a menudo se “integran” (Mandler, 1954), de mane- 
ra que el patrón de respuesta se evoca como una totalidad por la situa- 
ción de estímulo. Pero en otros casos, cada respuesta de la secuencia 
origina estímulos que se necesitan como indicio para la siguiente res- 
puesta. Parece que esto sucede en el experimento de Bruner y colabo- 
radores, así como en muchos otros ejemplos de experimentos donde los 
animales han aprendido a alternar respuestas. La existencia de alguna 
transferencia positiva muestra que la secuencia alternativa recibe algu- 
na fuerza del aprendizaje previo de la secuencia opuesta y no es sólo pro- 
ducto de un proceso aislado de aprendizaje. No obstante, las ratas pueden 
haber aprendido a cambiar la dirección del movimiento en el primer 
punto de elección como una respuesta a encontrar cerrada la puerta 
a través de la cual habían pasado. A partir de ese momento, los indicios 
propioceptivos y de otro tipo que resultan de pasar a través de la puerta 
de la derecha, debido al entrenamiento original, evocarán el movimiento 
hacia la puerta izquierda en el siguiente punto de elección, y viceversa. 
Se puede construir así la nueva secuencia de modo que permita que se le 
considere como un subproducto del entrenamiento original de la secuen- 
cia opuesta y, aun así, describirla como un nuevo patrón de respuesta 
que presenta una variante de la “regla de alternación”. 

En muchos otras casos, lo que se llama la “respuesta a” Ez es en 
realidad el ítem o resultado final de una cadena conductual evocada 
por Ez. Es probable que E: se presente en diferentes condiciones exter- 
nas que E,. Así, aun cuando E- puede evocar la misma respuesta inicial 
que E,, los indicios que resultan de esta respuesta inicial pueden ser 
diferentes cuando se ha experimentado Ez, debido a que el ambiente 
externo es distinto. Estos indicios determinan la forma que adoptan las 
respuestas subsecuentes en la secuencia y, de este modo, el producto 
final puede muy bien ser distinto al que se hubiera producido si se 
hubiera presentado E, en vez de Ez. Es especialmente fácil soslayar el 
Papel de las respuestas de ajuste del receptor y de quizá otras respuestas 
exploratorias para proporcionar indicios que varían cuando la situación 
cambia y que puedan así iniciar una conducta radicalmente distinta al 
curso que seguía cuando se altera la configuración inicial. 

De esta manera, los sujetos de Naroditskaia posiblemente se sentían 
atraídos hacia la perilla nueva debido a su semejanza, en apariencia y 
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posición, con la perilla familiar. Así, la generalización primaria del es- 
tímulo debe haber producido la respuesta de alargar cl brazo hacia 
la perilla y tomarla. En ese momento, los indicios táctiles y visuales 
que emanan de la perilla deben haber diferido de los que suministró la 
perilla original. Estos indicios habrán evocado la respuesta de apretar 
el fondo, puesto que el aprendizaje previo habrá capacitado al sujeto a 
reconocerlo como la parte que debiera apretarse. 

El mono Tschego de Kóhler, bien puede haber sido instigado a 
mirar primero y después a tomar la manta del mismo modo, aunque 
es posible que aquí desempeñara algún papel de importancia la antici- 
pación del resultado final. Pero una vez que sintió la manta en sus 
manos, su historia de aprendizaje habrá hecho más probable que sacu- 
diera la manta en vez de introducirla entre los barrotes como si fuera 
una vara. 

Quizá podamos apreciar más claramente estos puntos si tenemos en 
consideración la capacidad del niño para escribir el número que sigue 
a cualquier otro número que se le enseñe, aunque nunca lo haya visto 
antes. En la práctica, esto debe depender de una sucesión sumamente 
compleja de eventos, donde se usan varios hábitos diferentes. Debe co- 
menzar por ver el número al que debe hallarle el siguiente, lo que signi- 
fica que deberá enfocar sus ojos en alguna parte próxima a su mitad. 
Entonces debe mover sus ojos, dígito por dígito, hacia la derecha. Cada 
vez que sus ojos enfocan un dígito, mueve su visión un paso más a la 
derecha. Si se encuentra viendo hacia un papel en blanco, mueve su 
visión hacia la izquierda, de modo que ahora estará fijando su vista 
sobre el último dígito. Si este dígito es un O, lo sustituye por el 1. Si es 
un 1, lo reemplaza por el 2, etcétera. Si es un 9, lo reemplaza por el 0, 
cambia su visión hacia el siguiente dígito a la izquierda y remicia el pro- 
cedimiento. Habiendo realizado todos estos cambios que se lc instigan, 
deja sin modificar los dígitos restantes del número original, y luego 
escribe o nombra el nuevo número que ha formulado de esta manera. 

Una investigación realizada por Eritsian (1962) sugiere que el razo- 
namiento silogístico puede funcionar de modo semejante. Primero que 
nada mostró que los sujetos podían llegar, invariablemente, a las con- 
clusiones correctas si utilizaban alguna de las nueve “asociaciones gene- 
ralizadas” (en el sentido de Shevarev, estudiado anteriormente). Un 
ejemplo es poner “no” en la conclusión cuando “no” aparece en las 
premisas. Otro es empezar con “algunos” cuando cualquiera de las premi- 
sas comienza con “algunos”. Los protocolos que se obtuvieron interro- 
gando a los sujetos confrontados con pares de premisas, verificaron 
que, en efecto, se usan estas “asociaciones generalizadas”. Esto impli- 
ca, que el razonamiento silogístico depende del aprendizaje, primero 
para buscar palabras como “no” que significan negación, cuantificadoras 
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como “algunos” o “todos”, para el término medio que es común a las 
dos premisas, etcétera, y entonces, habiendo encontrado tales caracte- 
físticas, incorporar los elementos apropiados a la conclusión. 

Esto es, desde luego, muy parecido a la operación de las computa- 
doras. Poseen reglas construidas e inherentes a sus circuitos o que se 
alimentan a la computadora como elementos de un “intérprete” o “pro- 
grama de origen”. Diferentes entradas harán que la computadora arroje 
distintas salidas aún cuando, en todos los casos, siempre aplica las mis- 
mas reglas. Lo que ocurre, en realidad, es que utiliza procedimientos 
para encontrar números (almacenados en forma de hileras de “unos” 
y “ceros”), compararlos y cambiarlos, de acuerdo con los resultados de 
operaciones previas. De modo que cada vez que lleva a cabo determi- 
nada operación o aplica un regla particular, produce un resultado dife- 
rente, porque la salida depende de lo que se encuentra mientras se efec- 
túan los procedimientos de computación y lo que se encuentra varía 
con los datos suministrados. 

Los programadores encuentran conveniente representar las activi- 
dades de las computadoras mediante diagramas de bloque, y aquellos 
autores (por ejemplo, Miller, Galanter y Pribram, 1960), que muestran 
parcialidad hacia las analogías entre las operaciones de las computa- 
doras y la conducta humana, han señalado la posibilidad de representar 
muchas actividades humanas con diagramas de bloque semejantes (por 
ejemplo, figura 7-1). Los que usan estos diagramas tienen razón al insis- 


Claro de 


Figura 7.1. Reproducida con auto- 
rización de Miller, Galanter y Pri- 
bram (1960). 


tir en que la secuencia de respuestas que tiene lugar no se ha asociado 
simplemente con la situación inicial a través del tipo de aprendizaje 
que asocia clases de respuesta específicas con clases específicas de situa- 
ciones de estímulo. Por otro lado, puede tener lugar como resultado de 
asociaciones aprendidas que no solo comprenden la situación inicial sino 
también las situaciones de estímulo que se encuentran subsecuentemente, 
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De este modo, cada bloque en el diagrama puede representar una 
respuesta con su correspondiente estimulación, producto de la respuesta 
(o la situación de estímulo que la respuesta produce, considerada como 
una transformación) y cada flecha, una asociación estímulo-respuesta, 

Para resumir: hemos estado considerando casos donde el aprendizaje 
ha hecho que E, se vea seguido de cerca por Ra, de modo que nos 
vemos autorizados a hablar de una asociación entre E, y Ra. Se muestra 
cómo el establecimiento de esta asociación aumenta la probabilidad 
de que Ra ocurra poco después de que Ez haya sido experimenta. 
do. Por consiguiente, podemos hablar legítimamente de una asocia- 
ción entre Ez y Rs. Pero, al hacer un análisis más detenido, encon- 
tramos que estos dos procesos pueden representarse con mayor exactitud 
por E, > Rx-Es >Ra y Es > Rr-Es > Ro, en donde Rx es una respues- 
ta que posce una asociación aprendida con E, y es producida por gene- 
ralización del estímulo, también por Ez. Es es una configuración de 
estímulo que depende conjuntamente de la naturaleza de Rx y de la 
naturaleza de la situación externa de estímulo. Se le sustituye por E, 
después de encontrarse a E» puesto que el ambiente externo será dife- 
rente. Rx puede considerarse con toda propiedad, como una respuesta 
transformativa, en cuyo caso Es y E, son transformaciones que resultan 
cuando la transformación se aplica a diferentes operandos. Es >Ra y 
E, > Rp ya existen como asociaciones, consignadas por el aprendizaje 
previo. Pueden intervenir, desde luego, secuencias más largas de respues- 
tas y estímulos en vez de un solo estímulo y respuesta, entre E, y Ra o 
entre Ez y Rs, permitiendo una flexibilidad infinitamente mayor. 


Procesos simbólicos mediadores 


Se soslaya a veces el papel directivo crucial que juegan los estímulos 
y las respuestas intermediarias por no tener en consideración caracte- 
rísticas plenamente observables de la conducta. Esta falla ha sido alen- 
tada, probablemente, porque los caminos alternativos para lograr un 
resultado final particular, por ejemplo, alcanzar el final de un laberinto 
o apretar una palanca (para mencionar algunas de las instancias más 
simples), parecen equivalentes en lo que se refiere al análisis funcional 
de la conducta. El sujeto recurre a ellos de modo intercambiable y el 
teórico parece no perder nada si ignora las diferencias entre ellos. Esto 
ha impulsado el punto de vista de que las respuestas necesitan definirse 
solamente en términos de sus resultados finales. Pero en otras situaciones 
el resultado final es la culminación de una sucesión de situaciones de 


estímulo y de respuesta, cada una de las cuales deja una huella en lo 
que sucede subsecuentemente. 
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En algunos casos, incluyendo a los que se relacionan con el pensa- 
miento dirigido, el producto final (por ejemplo, cl enunciado de la 
solución de un problema) puede ser el primer acontecimiento observa- 
ble que sucede después que un sujeto ha sido expuesto a la situación de 
estimulo inicial (por ejemplo, la enunciación del problema). Los proce- 
sos intermediarios no son del todo observables, a menos que se utilicen 
ciertos medios como pedirle al sujeto que piense en voz alta. Consisten 
en procesos simbólicos que ocurren, por lo común, en forma cubierta. 
Estos procesos simbólicos intermediarios pueden producir la generaliza- 
ción estimulo-respuesta y, así, actuar como vehículos para el pensamiento 
efectivo, a través del mismo tipo de mecanismo que hemos estado exa- 
minando en conexión con los procesos intermediarios observables. Sin em- 
bargo, hay dos casos especiales sobre los que debemos llamar la atención: 

1. Una respuesta intermediaria esencial (que corresponde a la Rx 
de arriba), en el razonamiento, debe ser una representación del producto 
final o de la situación de meta. De hecho, esto es lo que quiso decir Hull 
cuando habló de la “respuesta fraccional anticipatoria de meta (rw)”, 
cuya retroalimentación de estímulo, ex, (el estímulo de meta, de Hull) 
sirve como representación de la situación de meta. 

De modo que lo que sucede cuando el sujeto se encuentra en una 
situación de estímulo Ez es que E- produce una respuesta simbólica que 
representa la situación de meta. Esto ocurrirá a través de la generali- 
zación del estímulo a partir de Es. Tenemos entonces las condiciones 
para utilizar un hábito selector de transformación, a saber, la presencia 
de una situación de estímulo inicial (o una representación de una situa- 
ción de estímulo inicial) y una representación de una situación de es- 
tímulo consecuente. La respuesta que se selecciona entonces, Rs, puede 
ser alguna que el aprendizaje previo haya asociado con la combinación 
de E: y ex, o puede ser el resultado de la generalización del estímulo a 
partir de algunas otras experiencias que no comprenden E,. En cualquier 
evento, Ez no habría dado lugar a Ra si no hubiera sido por la expe- 
riencia de aprendizaje que comprendía a Es, porque sin él, E: no se hu- 
biera visto acompañado de eu. Pero la fuerza de Rs cuando es evocada 
conjuntamente por Ez y ex, bien puede exceder la fuerza de Ra, insti- 
gada por E. a través de la generalización del estímulo. . / 

Así, en lo que se refiere a Tschego, la mayor ganancia que obtenía 
de la experiencia previa con la vara era que, cuando veía la manta, se 
representaba a sí misma una situación donde la manta se extendía sobre 
el vacío entre sus manos y el plátano y qué movimientos de sus manos en 
contacto con el extremo cercano de la manta hacían que pudiera acer- 
carse al plátano. La vista y la sensación de la manta, combinados con 
esta representación de una situación deseada y anticipada, produjo de 
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manera más intensa la respuesta de golpear que la respuesta de empu- 
jarla con la vara. 

En el experimento de Wickens, debemos suponer que las expecta- 
tivas y representaciones de las consecuencias no desempeñaron un papel 
muy importante, porque el movimiento del dedo debe haber ocurrido 
con mucha rapidez y en forma automática. Pero bien puede imaginarse 
esta clase de mecanismo trabajando en circunstancias un tanto dife- 
rentes. Un individuo puede haber aprendido a espantar un mosquito 
que se acerca a su mano que yace con la palma hacia abajo, exten- 
diendo repentinamente su dedo medio. Si un mosquito se aproxima al 
mismo dedo en alguna ocasión futura cuando la palma de su mano 
yace hacia arriba, es probable que le siga una flexión del mismo dedo. 
Esto se debe a que lo principal que se transfiere de la experiencia de 
aprendizaje a la nueva situación, es una representación del dedo levan- 
tándose y el mosquito alejándose. La combinación de la postura de la 
mano y esta representación anticipatoria producen el movimiento apro- 
piado. 

2. El segundo caso que debemos considerar es la aplicación de reglas 
en contextos como la gramática, el pensamiento lógico o el pensamiento 
matemático (ya sea efectuado por matemáticos o por computadoras). 
Esas reglas comprenden “operaciones” como la suma, la sustracción y 
la trasposición de elementos, y la sustitución de un elemento por otro. 
Estos constituyen, obviamente, términos espaciales, y a la luz de nuestro 
análisis previo puede suponerse razonablemente que los procesos inte- 
lectuales correspondientes son variantes internalizadas de los movimientos 
manifiestos que desplazan a los objetos en el espacio. Siendo así, tenemos 
ejemplos claros de respuestas transformativas implícitas. Podemos en- 
tender cómo los hábitos y la generalización del estímulo puede causar 
la selección apropiada de transformaciones espaciales y cómo, una vez 
seleccionadas, los hábitos de aplicación de las transformaciones pueden 
efectuar las representaciones de los productos finales apropiados. En con- 
secuencia, se construyen las oraciones gramaticalmente correctas (o las 
oraciones que exhiben los tipos de error que dependen de una falla 
en el reconocimiento de reglas gramaticales), y se establecen fórmulas 
lógico-matemáticas válidas. 


APRENDIZAJE MECANICO Y APRENDIZAJE INTELIGENTE 


En su libro Productive Thinking (1945), Wertheimer se refirió al 
contraste entre dos métodos que pueden utilizarse para enseñar a los 
niños en edad escolar a encontrar el área de un paralelogramo. Si se le 
enseña a un niño a tratar con paralelogramos como el de la figura 7-2, 
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trazando perpendiculares, se confundirá cuando se encuentre con un 
paralclogramo como el de la figura 7-3. Si, por otra parte, se le ha dicho 
que construya un rectángulo con la misma área que el paralelogramo 
y que después averigúc el árca de este rectángulo multiplicando las 
longitudes de sus lados, “captará el principio” y podrá tratar con un 
paralclogramo orientado en cualquier forma. 


Figura 7.2 Figura 7.3 


De acuerdo a Werthcimer, estos dos mótodos de enseñanza son 
ilustrativos de dos tipos de aprendizaje. Uno, que llamó el aprendizaje 
“sensible estructuralmente” de “tipo alfa”, que “se centra cn el desarro- 
llo de discernimiento estructural, dominio estructural y aprendizaje del 
significado en el sentido rcal de la palabra”. El otro, perteneciente 
al “tipo gama”, es “ciego estructuralmente”; “corresponde al apren- 
dizaje por ejercicio, por asociaciones externas, por condicionamiento 
externo, por memorización, por ensayo y error ciego”. Estos dos tipos 
de aprendizaje alientan dos tipos de pensamiento, que consisten cn “res- 
puestas-A” y “respuestas-B”, donde las primeras se caracterizan por una 
comprensión completa de un problema y, una vez resuelto cl problema, 
por tener mayores posibilidades de una generalización fructífera a otros 
prol lemas. 

Es evidente que una diferencia obvia entre los dos tipos de apren- 
dizaje, que podríamos llamar aprendizaje mecánico c inteligente respec- 
tivamente (del latín intelligens = comprensión), es que cl último abre 
posibilidades mucho más extensas de generalización estímulo-respuesta. 
Los profundos contrastes entre el aprendizaje mecánico y el inteligente 
han sido hechos más evidentes por una serie de experimentos realizados 
siguiendo los de Piaget en 1957-1958 (Gréco y Piaget, 1959; Apostel 
y colaboradores, 1959; Morf y colaboradores, 1959; y Goustard y co- 
laboradores, 1959). El objetivo general de estos experimentos fue encon- 
trar si podría hacerse aparecer antes, mediante procedimientos de adies- 
tramiento especial, los tipos de pensamiento característicos del estadio 
de las operaciones concretas. La técnica principal consistió en pre- 
guntar al niño acerca de objetos o fenómenos presentes frente a él y 
después permitirle observar una demostración que revelara la correcto 
9 incorrecto de su contestación. 

Esta técnica se aplicó cn algunas de las situaciones descritas en capí- 
tulos anteriores cuando se examinaron las diferencias entre el estadio 
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de pensamiento intuitivo y el estadio de las operaciones concretas. En ge- 
neral, se encontró que el entrenamiento produjo cierta tendencia, aunque 
ligera, a que los sujetos cambiaran de respuestas erróneas características 
del estadio intuitivo a respuestas correctas que normalmente se producen 
en el estadio de las operaciones concretas. Posiblemente, los niños podrían 
haber sido persuadidos de manera aún más efectiva para que dieran las 
respuestas correctas si alguien hubiera permanecido con un látigo y 
los hubiera aleccionado sobre lo que debían decir. Pero existen dife- 
rencias notables entre los niños que son llevados a dar respuestas correctas 
precozmente mediante dichos procedimientos de entrenamiento y los 
niños que han alcanzado la edad en que las respuestas correctas se dan 
espontáneamente. Después del entrenamiento, los niños más pequeños 
pueden dar las respuestas que dan los niños más grandes sin necesidad 
del entrenamiento, pero, a diferencia de los mayores, no han adquirido 
una “comprensión” de lo que se trata. Esto se demuestra de tres maneras: 

1. El niño pequeño entrenado da las respuestas correctas en las 
situaciones en que se llevó a cabo su entrenamiento, pero no puede 
reconocer nuevas situaciones donde debieran generalizarse sus respuestas. 

Por ejemplo, Gréco (1959) estudió la situación en la que un caño 
que lleva una cuenta negra, una blanca y una roja se inserta en un tubo 
de cartón y se gira el tubo una o más veces 180”. El sujeto tiene que 
pronosticar en qué orden aparecerán las cuentas, y se le dan varias 
oportunidades para que vea que el orden original se invierte después 
de un giro, pero se restablece después de dos. Los niños que no han 
alcanzado el estadio de las operaciones concretas mo pueden, por lo 
general, predecir las consecuencias de tres, cuatro o cinco giros. Ellos 
pueden pensar que a la cuenta blanca algunas veces le corresponde venir 
primero. El niño mayor, que entiende lo que sucede y por qué, se percata 
que cualquier número impar de giros produce un orden y cualquier 
número par el otro orden. 

En un experimento posterior, Gréco (1960) probó la capacidad de 
aprender que los números pares e impares se alternan. Se le dio forma 
concreta al principio construyendo dos columnas paralelas de objetos 
y añadiendo uno a cada columna en tumo, de modo que las columnas 
tenían la misma longitud cuando el número era par, pero una columna 
se proyectaba por encima de la otra cuando el número era non. Un re- 
sultado típico, obtenido con un niño de seis años de edad (¡que afirmaba 
que podía contar hasta 114!) fue la aceptación del principio para los 
números hasta el 17, pero no para números mayores. 

2. El niño pequeño entrenado, luego de ser convencido por obser- 
vaciones empíricas a aceptar determinada creencia, puede ser condu- 
cido, con la misma facilidad, a abandonar la creencia si encuentra una 
experiencia aparentemente incompatible con ella. 
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Smedslund (1959) intentó enseñar a niños en el estadio del pensa- 
miento intuitivo que, cuando una de dos pelotas idénticas de plastilina 
se alarga, su peso no cambia. Su método consistió cn demostrar la igual- 
dad del peso entre las masas de plastilina modificada y no modificada 
sobre una balanza, y obtuvo algunos resultados satisfactorios con una 
proporción limitada de sus sujetos. En un experimento (Smedslund, 
1961a), rompió subrepticiamente una pieza de masa alargada antes de 
pesarla. Todos los niños que habían sido persuadidos a aceptar la con- 
servación del peso como resultado del procedimiento de entrenamiento 
mostraron poca sorpresa y volvieron a sus creencias sobre la no-conser- 
vación. Á su vez, scis de trece niños que habían llegado a creer espon- 
táneamente en la conservación del peso resistieron la tentación de hacer 


a un lado su creencia, afirmando que parte de la plastilina debía haherse 
caído sin que se hubieran percatado. 


El mismo hecho de rehusarse a abandonar creencias lógicas o ma- 
temáticas se ilustra en la conducta diaria de los adultos. Para adaptar 
un ejemplo de Britton (1953), supóngase que contamos 25 vacas en una 
pradera y 26 vacas en otra pradera y, después que las últimas son lleva- 
das hacia la primera pradera, contamos 50 vacas. Podemos concluir que 
contamos mal al principio, o que ha desaparecido una vaca sin que lo 
notemos. ¡Pero ningún tipo de experiencias de esta clase hará que una 
persona normal se pregunte sí ha estado en lo correcto todos estos años 
al creer que 26 + 25 = 51! 

3. Finalmente, existe cierto contraste entre los modos en que los 
niños pequeños entrenados y los niños mayores justifican sus creencias 
cuando se les pregunta que digan por qué lo que han dicho es verdad 
(Smedslund, 1959). Los niños más pequeños dan explicaciones en tér- 
minos de hallazgos empíricos. Tratan un principio lógico o matemático 
como algo que dehe ser aceptado porque los fenómenos que han atestí- 
guado muestran que lo que sucede es verdad. En cambio el niño mayor, 
como el adulto, dará explicaciones deductivas sin apelar a las pruebas 
de acontecimientos externos. Mostrará cómo el principio es el resul- 
tado de consideraciones generales y por qué debe ser necesariamente 
cierto. 

Estas diferencias marcadas entre el aprendizaje mecánico y el inte- 
ligente plantean muchas interrogantes fundamentales e interesantes. 
Muestran lo inadecuado de los tratamientos del pensamiento que las 
ignoran. Existe la pregunta obvia de por qué el niño cambia abrupta- 
mente de un tipo de pensamiento a otro, cuando trata asuntos lógicos 
y matemáticos, a la edad de siete años. La dificultad para apresurar el 
cambio a través de procedimientos de entrenamiento y las modificaciones 
espectaculares que aparecen evidentemente en un periodo de seis meses 
o un año sin entrenamiento especial, arguyen en pro de un importante 
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papel de los procesos de maduración. Pero esto no nos dice mucho y 
siempre existe la posibilidad de que otros métodos de entrenamiento 
diferentes a los usados en los experimentos mencionados puedan ser más 
efectivos para precipitar el cambio. Sin embargo, primero debe venir 
la tarea de caracterizar más rigurosamente las diferencias que dividen las 
maneras más maduras de tratar estas situaciones de las menos maduras. 
Debe ser, en parte, una cuestión motivacional, aspecto que será consi- 
derado en capítulos posteriores. 

Podemos ya reconocer que el aprendizaje mecánico da lugar a la 
clase de pensamiento que utiliza secuencias de respuestas verbales y quizá 
otras respuestas simbólicas, cada una de las cuales está ligada a la úl- 
tima por asociación directa. El aprendizaje inteligente o aprendizaje 
con “comprensión”, parece, por otra parte, engendrar el tipo de pen- 
samiento que utiliza cadenas tramsformativas. Y una de las piedras 
angulares del pensamiento transformativo es evidentemente su capacidad 
para promover la generalización estímulo-respuesta efectiva y de largo 
alcance. 


ESTRUCTURAS ARBORESCENTES 


Como una mejor forma de analizar la conducta en términos de se- 
cuencias de estímulos y respuestas asociadas, un número cada vez mayor 
de autores está realizando análisis que enfatizan la llamada organi- 
zación “jerárquica” de la conducta. Dado que los aspectos “jerárquicos” 
de la conducta que aquí se cuestionan son bastante diferentes de los 
aspectos que Hull quiso señalar cuando acuñó el término “jerarquía 
de familias de hábitos”, para evitar confusión emplearemos desde el 
principio el término “estructura arborescente” para referirnos a lo que 
estos escritores desean expresar. 

Un árbol, en este sentido especializado, es una clase especial de 
gráfica (como se entiende este término en la rama de la topología cono- 
cida como “teoría de gráficas”); es decir, significa un conjunto de puntos 
(“nudos” o “vértices”), con que cualquier par puede o no ser unido 
por una línea (una “rama” o una “esquina”).* Un árbol, del que se da 
un ejemplo en la figura 7-4, es una gráfica cuyos nudos se distribu- 
yen en varios niveles. El número de nudos en cada nivel es menor que, O 
igual a, el número de nudos en cada nivel inferior. Cada uno pertene- 
ciente a un nivel, excepto el superior, está unido por una rama a sola- 
mente un nudo del siguiente nivel superior, pero cada nudo de determina- 


* Para introducciones sencillas a la 4 gráfi Harary y Norman 
(1953) y Ore (1963). o pe 
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do nivel, excepto el inferior, está unido a uno o más nudos del nivel 
inferior inmediato,* 


Al 


Figura 74 


Miller, Galanter, y Pribram (1960), que han sido los defensores 
más acérrimos de la estructura arborescente como la clave más promi- 
soria para comprender la organización de la conducta humana, sostienen 
que la mayoría de las actividades humanas están gobernadas por “pla- 
nes” compuestos de decisiones que proceden de niveles superiores a 
niveles inferiores. Los niveles superiores seleccionan entre categorías más 
amplias de actividad y abarcan segmentos de conducta más extensos. 
Cada nivel inferior sucesivo descompone el segmento en unidades más 
pequeñas y estrecha más el tipo de actividad que tendrá lugar. 

Es inequívoca la enorme validez de este punto de vista. Por ejemplo, 
un ama de casa, al planear cómo va a distribuir su día, puede decidir 
que gastará la mañana en “trabajo de la casa”, después “hacer el al- 
muerzo” y utilizar la tarde en “ir de compras”. Hacer trabajo de la casa 
puede comprender “hacer las recámaras”, luego “lavar” y finalmente 
“hacer la estancia”. Hacer las recámaras significa “hacer las camas”, 
“arreglar”, “desempolvar”, etcétera. Y este proceso de tomar resolucio- 
nes progresivamente más específicas, obviamente puede continuarse 
hasta determinar el grado preciso de contracción de cualquier músculo 
en cualquier momento del día. 

Algunas veces se planean claramente las actividades, en el sentido 
de “pensarlas”, de esta manera, aunque al planearlas por adelantado se 
quedará bastante corto en anticipar determinadas contracciones muscu- 
lares. Sin embargo, se supone que aún cuando una persona diariamente 
lleva a cabo una rutina automáticamente se efectúa cierto tipo de pla- 
neación equivalente, a través del sistema nervioso, que por anticipado 
traza los lineamientos elementales de una secuencia de acciones y luego 


* La definición técnica de un árbol es "una subgráfica conectada a una gráfica 
conectada que contiene todos los vértices de la gráfica pero está libre de circuitos”. 
(Del Diccionario internacional de matemáticas aplicadas. Princeton, N.J.: Van 
Nostrand, 1960.) 
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llena los detalles a tiempo para que el sistema motriz efectúe tranquila- 


mente las tarcas. 
Ahora, las estructuras arborescentes han aparecido en una variedad 


sorprendente de campos de estudio en la ciencia conductual. Las figuras 


Nivel del “acto consumatorio” 


Figura 7.5. Reproducida con autorización de Tinbergen (1951). 


7-5 y 7-6 son diagramas utilizados por Tinbergen para describir la orga- 
nización de la conducta instintiva de la espinocha de tres picos. Primero, 
el animal queda bajo el dominio de uno de los numerosos instintos que 
responden a requerimientos biológicos. Este instinto, el instinto de repro- 
ducción, desencadena cierto número de actividades como luchar, apare- 
arse, etcétera. Cada una de estas actividades, a su vez, está compuesta 
de diversidad de pautas de respuesta, etcétera, hasta que se prescriben 
las contracciones de fibras musculares individuales. 

Los puntos de vista de Tinbergen son confirmados por las investi- 
gaciones neurofisiológicas, inspiradas en la etología, de Von Holst y Von 
Saint Paul (1960, 1962) realizadas con gallinas domésticas. Estos inves- 
tigadores encontraron, por ejemplo, un área del tallo cerebral de la 
gallina cuya estimulación intensa provocaba conducta de huída, pero 
una estimulación débil, en cambio, dalva como resultado una conducta 
de amenaza y ataque. Por consiguiente, parece que esta árca coordina 
actividades que establecen la conducta al enfrentar un enemigo. La es 
timulación de otra área producía solamente conducta de escape consis- 
tente en cacarear, correr en círculo y huir, sucesivamente. Finalmente, 
había dos áreas cuya estimulación daba lugar solamente al cacareo. 


h 
un 
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Figura 7.6 


También se han localizado, en el sistema nervioso de los mamíferos, 
puntos que controlan contracciones musculares específicas y puntos 
que controlan combinaciones más amplias de respuestas (Chang, Ruch, 
y Ward, 1947; Morgan y Stellar, 1950; y Ruch, 1951). Por lo tan- 
to, existen confirmaciones para la opinión de que la conducta motora 
depende, primero, de la selección de una clase amplia de conducta y, 
luego, de clases o componentes más específicos, hasta que se movilizan 
unidades motoras particulares. Esto significaría la activación en turnos 
de los centros neurales dispuestos en una jerarquía de niveles de coordi- 
nación, como lo sostuvo Weiss (1941). Si es característico del funcio- 
namiento motor este estrechamiento gradual, es probable que sea aún 
más típico del pensamiento. De modo que se establece otra unión entre 
los procesos de pensamiento y la conducta manifiesta, añadiéndola a la 
Plausibilidad de que las respuestas motoras y las “respuestas” simbólicas 
implícitas están gobernadas por principios comunes. 

Desplazándonos ahora a un campo de estudio muy diferente, Choms- 
ky (1957) ha argumentado que el modo como se construye el lenguaje 
gramatical se ajusta a un diagrama semejante al de la figura 7-7. Quien 
habla intenta primero formular una oración. Usa entonces reglas como 
las que se enumeran en la figura 7-8 para llevar a cabo una serie de 
sustituciones (la notación “X —> Y” es equivalente a “reescribir X como 

"), que delinean gradualmente las partes mayores de la oración junto 
2 sus relaciones mutuas, llenando subsecuentemente su contenido, 
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Mehler (citado por G. A. Miller, 1962) ha presentado oraciones a 
sus sujetos, con varias formas gramaticales, y les ha pedido que formulen 
la “oración núcleo” (es decir, la oración afirmativa, activa, indicativa) 
en la que se basa cada una. Lleva más tiempo efectuar la tarea con 
oraciones que, de acuerdo a la teoría, se alejan de la oración medular 
mediante un número mayor de transformaciones. Esto proporciona al- 
guna corroboración para el punto de vista de que los procesos que corres- 
ponden a las transformaciones (que pueden identificarse como respuestas 
transformativas desde nuestro punto de vista) ocurren en sucesión cuando 
se escucha o lee una oración. 


Oración 
Oración > NP + VP 
NP vP 
y Ñ y X NP>A+N 
A N — VERBO NP VP > Verbo + NP 
| | | / AÑ An El, la 
El horab, ó A N 
an > N > Hombre, pelota, etcétera 
la pelota /erbo —> Pegó, tomó, etcétera 
Figura 7.7. Reproducida con per- Figura 7.8. Reproducida con 
miso de Chomsky (1957). autorización de Chomsky 
(1957). 


Las estructuras arborescentes, que son sumamente pertinentes al 
pensamiento, y aquellas que Miller, Galanter y Pribram (1960) han 
confesado que les han impresionado más profundamente, son las que 
provienen del trabajo con computadoras. Cuando un programador hu- 
mano quiere que una computadora efectúe una tarea para él, por lo 
común encuentra muy valioso empezar con un diagrama de bloque, 
donde tiene cuidado de incluir los principales pasos que deben comple- 
tarse, indicando su orden temporal. Identifica también los puntos acerca 
de los que deben tomarse decisiones entre maneras alternativas de con- 
tinuar el proceso, dependiendo del resultado del paso previo. Cada uno 
de los pasos principales da lugar entonces, quizá, a varias docenas de 
instrucciones surgidas del programa. Cuando éstas se alimentan a la 
computadora, cada una de ellas dará lugar, por lo general, a varios 

| cientos o miles de operaciones individuales. De modo que hay común- 
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mente, tres niveles distinguibles en la programación de la computadora, 
y a menudo pueden discernirse muchos más. 

Cuando se utiliza una computadora para simular el pensamiento 
humano creativo, por ejemplo, mediante el Lenguaje de Procesamiento 
de la Información (LPI) de Newell, Shaw, y Simon (1957), la compu- 
tadora misma tiene que llevar a cabo una búsqueda de la solución acep- 
table al problema que se le ha presentado, y ello significa que debe 
organizar sus propias actividades de acuerdo a una estructura arbores- 
cente. Dichos programas, que pasan por todas las ramas que pertenecen 
a determinado nivel del árbol en turno pero que comienzan por cada 
subrama ligada a una rama particular antes de pasar a la siguiente 
rama, se conocen como programas “recursivos” (Green, 1963). 


$ implica [(p implica q) implica q] 


An 


Figura 7.9. Reproducida con auto- 
rización de Newell, Shaw y Simon 
(1957). 


La figura 7-9 representa la manera cómo la máquina teórico-lógica, 
una computadora programada para probar teoremas en lógica, al- 
canzó uno de sus éxitos. La máquina empieza con un teorema que 
necesita probarse, los cinco axiomas formulados por Whitehead y Russell 
en Principia Mathematica (1910-1912), y tres reglas de inferencia. 
Dispone de tres métodos para generar nuevas expresiones a partir de los 
axiomas o de los teoremas que ya han sido probados. 

La computadora trabaja seleccionando primero un problema, sea el 
problema original o un subproblema que puede contribuir a la solución 
del problema original. Entonces selecciona uno de sus tres métodos y, 
finalmente, intenta el método elegido sobre un teorema (es decir, un 
axioma o un postulado ya probado) o una combinación de teoremas. 
Pasa por todos los teoremas o combinaciones de teoremas de que se 
disponen en turno. Si no tiene éxito con uno de éstos, pasa a otro méto- 
do. Si ninguno de estos métodos conduce a parte alguna, pasa nueva- 
mente por la misma rutina con un nuevo subproblema. Y así continúa 
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hasta que ha generado la expresión a ser probada a partir de los axiomas 
mediante una scric de pasos que están de acuerdo con las reglas de la 
inferencia o hasta que ha agotado su reserva de subproblemas, métodos 


y teoremas. 


JERARQUÍAS COMPUESTAS DE FAMILIAS DE HÁBITOS 


Los defensores de las estructuras arborescentes dicen, entonces, que 
el uso de los diagramas en árbol para representar los episodios conduc- 
tuales es marcadamente superior al uso de diagramas que presentan 
cadenas de estímulos y respuestas. Cuál de estas representaciones es en 
realidad superior, depende, desde luego, de los propósitos para los que 
se aplican. La adecuación inigualada de los diagramas en cadena puede 
ser difícilmente superada si a uno le preocupa simplemente describir 
sucesos en su orden de ocurrencia, puesto que los estímulos y respuestas 
deben ocurrir en el tiempo, y el tiempo es unidireccional y unidimensio- 
nal. No obstante, algunas propiedades de la conducta, conectadas par- 
ticularmente con los principios a través de los cuales se seleccionan las 
respuestas, pueden aclararse con la ayuda de diagramas en árbol. Una 
pregunta que surge es si el análisis de tipo neoasociacionista expuesto 
en este libro puede tener en cuenta debidamente estos aspectos de la 
conducta. : 

El primer paso para responder a esta pregunta es considerar el con- 
cepto de jerarquía compuesta de familias de hábitos, introducido por 
Maltzman (1955) en referencia especial al pensamiento. Una jerarquía 
compuesta de jerarquías de familias de hábitos es una jerarquía de fa- 
milias de hábitos cuyos componentes, en vez de constituir cadenas con- 
ductuales, son en sí mismas jerarquías de familias de hábitos (figura 
7-10). Como Maltzman lo expresa, es “una jerarquía de jerarquías de 


IRALA e a — Ex 


A 
Dr 


Figura 7.10 


familias de hábitos o una clase de clases de relaciones estímulo-respuesta”. 
En lo que se refiere al pensamiento, una jerarquía que integra una je- 
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rarquía compuesta representa un “acercamiento” general o método de 
atacar un problema, y lo extremadamente provechoso de la noción 
de Maltzman será analizado de manera más completa en los siguientes 
capítulos. 

Sin embargo, la noción no se limita, de ninguna manera, al pensa- 
miento. Y la jerarquía compuesta no necesita restringirse a dos niveles. 
Las jerarquías unidas en una jerarquía compuesta de familias de hábitos 
pueden, a su vez, estar constituidas por subjerarquías, y así sucesiva- 
mente, hasta que se alcance una cadena conductual específica. 

Si tomamos entonces un diagrama en árbol y lo arreglamos de modo 
que su raíz esté a la izquierda (en lugar de situarla en la base o en la parte 
superior, como en la mayoría de las representaciones), y llenamos su 
imagen-espejo a la derecha, podemos ver inmediatamente que se forma 
la estructura correspondiente a una jerarquía compuesta de familias de 
hábitos (figura 7-11). 


Figura 7.11 


Cuando las asociaciones estimulo-respuesta se organizan de este 
modo, la selección de un curso de acción (manifiesto o implícito) depen- 
de de la selección de una jerarquía compuesta al nivel más elevado, y 
luego una subjerarquía que pertenece a esta jerarquía compuesta, y luego 
a una subjerarquía que pertenece a esta subjerarquía y así sucesiva- 
mente, hasta que se inicia una cadena conductual particular. 

Cada jerarquía de cualquier nivel corresponde, de este modo, a una 
condición del organismo, es decir, a una clase de estados donde domina 
esa jerarquía particular. Cuando decimos que una jerarquía determinada 
es dominante, queremos decir que la probabilidad de que el organismo 
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ejecute alguna cadena perteneciente a esa jerarquía es más elevada que 
lo que hubiera sido bajo otras condiciones. La probabilidad total de 
que algún componente de la jerarquía se volviera dominante se distri- 
buye entre los componentes de acuerdo a sus posiciones en la jerarquía. 
A medida que se seleccionan sucesivamente niveles más y más bajos 
de las jerarquías, se elevan las probabilidades de rangos de conductas 
más y más estrechos y, finalmente, una respuesta que inicia una cadena 
conductual específica, se vuelve dominante. 

Correspondiendo a cada jerarquía en cualquier nivel, debe existir 
un mediador, una respuesta cuyo estímulo, producto de una respuesta, 
coloque al sujeto en el estado donde la jerarquía se vuelve dominante. 
Podemos llamarlo un mediador de cambio (compuesto de una respuesta 
de cambio y un estímulo de cambio producido por la respuesta). En el 
caso de una simple jerarquía de familias de hábitos, la respuesta de cam- 
bio es la respuesta fraccional anticipatoria de meta, rx, una representación 
de la situación de meta a la que conducen todas las cadenas de la jerar- 
quía. Representa una respuesta común final de cada cadena, al conce- 
birse como una forma fraccionada del patrón de respuesta característico 
evocado por la situación de meta. 

En el caso de una subjerarquía que pertenece a una jerarquía com- 
puesta, la respuesta de cambio debe representar la situación de estímulo 
con la que terminan todos los componentes de la subjerarquía (7wi, 
Y us, Yus en la figura 7-10). Esto puede ser considerado como una 
submeta cuyo logro contribuye a la obtención de la situación final de 
meta que es común a toda la jerarquía compuesta. El proceso de selec- 
ción de jerarquías de niveles más y más bajos depende de la ocurrencia 
de una sucesión de mediadores de cambio, que hacen más y más res- 
tringidas las clases dominantes de conducta. La culminación es el adve- 
nimiento de un estado donde el sujeto se obliga a una cadena conductual 
específica, 

Tal estado es puesto en marcha por la ocurrencia de una respuesta 
peculiar a esa cadena. Algunas veces esta respuesta asumirá la forma 
de una representación anticipatoria de la última situación de estímulo 
atravesada por la cadena que no es compartida por otras cadenas de la 
misma subjerarquía (rx en la figura 7-10). En otras ocasiones (por 
ejemplo, cuando se utilizan en el pensamiento dirigido cadenas trans- 
formativas y no pueden especificarse las últimas respuestas situacionales 
donde la cadena conducirá al sujeto hasta que la cadena se ha emitido) 
la respuesta cuya ejecución liga al sujeto a la cadena será la respuesta 
inicial. 

Una respuesta de cambio corresponderá probablemente a la acti- 
vación de un centro nervioso cuya excitación produce cierta clase de 
conducta. El estímulo de cambio corresponderá a la influencia de este 
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centro sobre otras estructuras con las que está conectado. Si se trata 
de un centro del nivel más bajo, ello significa la inervación de músculos 
o glándulas particulares. De otra manera, significará la activación de 
centros del nivel inmediato superior, que controlan clases de conducta 
más restringidas. 


DOS TIPOS DE JERARQUÍAS COMPUESTAS 
DE FAMILIAS DE HÁBITOS 


Entre las varias formas de conducta para las que se han invocado las 
estructuras en árbol, existe en realidad una dicotomía importante respec- 
to a la cual no debe soslayarse su relación con los modos como funcionan 
las jerarquías compuestas de familias de hábitos correspondientes. Las 
diferencias entre las dos clases de jerarquías compuestas que emergen 
deben depender de las diferencias en el funcionamiento de los mediadores 
de cambio. 


Jerarquías de escrutación 


En algunas instancias, el sujeto selecciona jerarquías de niveles más 
y más bajos (o nudos de niveles más y más bajos, si usamos la termi- 
nología de la teoría de gráficas en árbol), hasta que encuentra una sola 
cadena conductual con propiedades adecuadas a su condición motiva- 
cional presente. Si después de proceder a través de una vía de la gráfica 
en árbol hacia el nivel más bajo (o en otras palabras, proceder a través 
de una serie de respuestas de cambio más y más específicas hasta que se 
produce una cadena conductual específica), no se llenan las condiciones 
adecuadas y no se alivia la condición motivacional, el sujeto, en algún 
nivel, hará a un lado el nudo o jerarquía que ha estado probando en 
favor de otro perteneciente al mismo nivel. Pero tan pronto se encuentra 
una cadena conductual adecuada, no tiene sentido tomar ninguna otra 
de las ramas del árbol que todavía no han sido ensayadas; puede aban- 
donarse el resto de la jerarquía compuesta de familias de hábitos. 

Esto es lo que sucede cuando tiene lugar el pensamiento dirigido, 
por parte de seres humanos o por parte de computadoras programa- 
das por Newell, Shaw y Simon. El proceso de probar y abandonar 
operaciones alternativas continúa hasta que se formula una cadena 
conductual reconocible como una solución —que constituya una prueba 
aceptable del teorema o que produzca el fin deseado—, o hasta que se 
hayan agotado infructuosamente todos los recursos del pensador. 
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A esta clase de jerarquías se les puede llamar jerarquías escrutadoras. 
Cuando ha emergido y se ha necesitado determinada cadena conductual 
o una subjerarquía particular de cierto nivel, se inhibe, evidentemente, 
su respuesta de cambio. Esto hace que el siguiente componente en la 
jerarquía a que pertenece la cadena o la subjerarquía se vuelva domi- 
nante, y el proceso continúa de esta manera. Se inhiben las respuestas 
de cambio de niveles superiores sucesivos, de modo que pueden mues- 
trearse sistemáticamente las posibilidades alternativas. 

Como lo señalan Newell, Shaw y Simon (1957), es importante 
para un pensador humano o electrónico, muestrear las posibilidades de 
acuerdo con una probabilidad decreciente de que sean fructíferas. Una 
“heurística”, es decir, un proceso sintonizado de esta manera con las 
probabilidades, es inherente al programa que recibe la computadora 
pero es probable que sea un producto del aprendizaje en el hombre. 

Cuando, por otra parte, se alcanza una cadena conductual que llena 
los requisitos previos de una solución, cesa entonces la respuesta de cam- 
bio del nivel más alto y se desconecta toda la jerarquía compuesta, sin 
duda debido a que el mediador de cambio del nivel superior se identifica 
estrechamente con la condición motivacional que impulsó todo el pro- 
ceso de pensamiento. 


Barrera de alambre utilizada 
en el problema C 


Bloques utilizados 
en el problema A 


Puertas Perspex de un solo sentido 


Figura 7.12. Reimpresa de Structural Basis of Behavior, de J. A. Deutsch, 
con autorización de The University of Chicago Press, Copyright 1960, por 
The University of Chicago. 
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Figura 7.13 
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Consideremos un experimento de Deutsch y Clarkson (1959) como 
ilustración de cómo funcionan las jerarquías escrutadoras. Estudiaron 
ratas en un laberinto cuya forma se muestra cn la figura 7-12. Un animal 
puede tomar una vía larga hacia la caja meta de la izquierda o cuales- 
quiera de las dos vías cortas hacia la caja meta de la derecha. Las cadenas 
conductuales que corresponden a seguir las dos vías cortas comparten, 
en su eslabón final, la respuesta de entrar en la caja meta de la dere- 
cha, Rena (ver figura 7-13). Una representación anticipatoria de Rema, 
Tema Servirá, por consiguiente, como el mediador de cambio de esta 
subjerarquía. Esta subjerarquía, junto con la cadena conductual corres- 
pondiente a seguir la vía larga, forma entonces una jerarquía de orden 
superior, que converge en el final común de comer, R+., de modo que Te, 
una representación anticipatoria de comer (que es posible que ocurra 
cuando se tiene hambre), actuará como un mediador de cambio para 
la jerarquía de orden superior. 

Deutsch y Clarkson dispusieron tres problemas para sus sujetos. En el 
problema A (véase figura 7-12), los animales encontraron una barrera 
que bloqueaba la entrada hacia la caja meta de la derecha al seguir 
una de las vías cortas. En el siguiente ensayo, la mayoría tomó la otra vía 
corta. En el problema B, los animales encontraron vacía la caja meta 
de la derecha al entrar a ella, lo que hizo que la mayoría fuera hacia la 
caja meta de la izquierda en el siguiente ensayo. En el problema C, los 
animales encontraron una barrera de alambre que les separaba de la co- 
mida, la cual podían ver, en la caja meta de la derecha. En el siguiente 
ensayo, la mayoría se dirigió hacia la caja meta de la izquierda. Estos 
resultados podemos interpretarlos de la siguiente manera: En el proble- 
ma A, una cadena conductual, perteneciente a la subjerarquía no pudo 
concluir con su acostumbrada respuesta final, Rema. Esto quiere decir 
que mientras no se inhibió fema, la respuesta de cambio de la subjerarquía, 
se debilitó la cadena conductual que apenas había sido probada, haciendo 
dominante la cadena perteneciente a la otra subjerarquía. En los pro- 
blemas B y C, por otra parte, la Roma puede llevarse a cabo, pero se 
impidió que ocurriera Re. Suponemos que, cuando ocurre una respuesta 
de submeta como Rema sin ser seguida por el reforzamiento (es decir, la 
obtención de la meta última), se inhibe su mediador de cambio corres- 
pondiente. En consecuencia, se debilita la jerarquía en su totalidad, de 
modo que predomina el miembro restante de la jerarquía total, a saber, 
la secuencia de respuesta de tomar la vía más larga hacia la caja meta 
de la izquierda (empezando con 7emi-Ccmi). 

Las jerarquías comprendidas en esta ilustración consisten en cadenas 
conductuales manifiestas, pero podemos suponer que las cadenas sim- 
bólicas implícitas que participan en el pensamiento se organizan y funcio- 
nan de manera análoga. 
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Jerarquías coordinadoras 


En otros casos, el sujeto debe pasar por todo el árbol o jerarquía 
compuesta, sin importar el resultado o naturaleza de las cadenas con- 
ductuales por las cuales pasa. El ama de casa debe terminar la serie 
completa de respuestas que constituyen la limpicza diaria. El que habla 
debe emitir todas las palabras que componen la frase. Así que, cuando 
se utilizan estas jerarquías coordinadoras, completan una cadena con- 
ductual particular o de determinada subjerarquía de cierto nivel, debe 
inhibir simplemente su propia respuesta de cambio, produciendo un 
desplazamiento hacia otro elemento que pertenece al mismo nivel. No se 
alivia o satisface el estado motivacional básico, de modo que no se inhibe 
la respuesta de cambio del nivel superior, hasta que se haya pasado por 
todos los elementos de todos los niveles. 

Las estructuras en árbol, discernidas por Tinbergen en la conducta 
instintiva de los animales inferiores, parece que pertenecen unas al tipo 
escrutador y otras al tipo coordinador. Un animal que está bajo el domi- 
nio del “instinto” o pulsión reproductora debe pasar normalmente por 
todas las actividades —pelear, cortejar y aparearse, cuidar de las crías — 
que abarca dicho instinto. Y lo mismo sucede con las clases de con- 
ducta que pertenecen a los niveles inferiores de la figura 7-5. El orden 
en que se inician los elementos de un nivel no necesita ser siempre el 
mismo. Cuándo tendrá lugar exactamente la lucha o el cortejo dependerá 
de la percepción de un rival o de una pareja potenciales. Por otra parte, 
la conducta instintiva parece que, en parte, consiste en la búsqueda de 
posibilidades alternativas hasta que se encuentra una satisfacción. Esto 

se muestra en el fenómeno del desplazamiento, cuyo papel se describe 
en la figura 7-6. Si se bloquea por frustración al elemento dominante de 
un nivel (ausencia del estímulo desencadenante apropiado) o por con- 
flicto, un animal puede mostrar la conducta correspondiente a otro 
elemento del mismo nivel. Si se previene la expresión directa de un 
instinto, puede aparecer la conducta característica de un instinto consi- 
derablemente diferente. 


CONCLUSIONES 


Por consiguiente, parece que muy lejos de estar diametralmente en 
discordancia con el análisis neoasociacionista contemporáneo de la con- 
ducta, los análisis de estructura en árbol están plenamente ajustados a 
dicho análisis. De hecho, pueden esperarse algunas de sus propiedades 
características, a partir de estructuras de asociaciones estímulo-respuesta 
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cuando se llenan ciertas condiciones, que por ningún motivo debemos 
considerar excepcionales o poco plausibles. 

Existen buenas razones para creer que los bloques compuestos de 
conducta, representados por nudos que pertenecen a niveles distintos 
del nivel más bajo de un árbol o por subjerarquías de una jerarquía 
compuesta de familias de hábitos, actúan, en aspectos importantes, como 
respuestas unitarias. De hecho, es difícil decir qué son las respuestas 
unitarias, puesto que las respuestas que examinan los psicólogos son, 
invariablemente, más gruesas que las contracciones de una sola fibra 
muscular y, por consiguiente, son analizables en componentes más peque- 
ños. Como lo ha señalado Osgood (1963), varios bloques compuestos de 
conducta pueden tener, aparentemente, diferentes fuerzas de asociación 
con una condición de estímulo particular y así pueden ser producidos 
por esa condición con diferentes probabilidades. Y, como lo ha señalado 
N. E. Miller (1963), completar un bloque compuesto de conducta, apa- 
rentemente significa la obtención de una submeta correspondiente y está 
sometido, de este modo, al reforzamiento. 

Pero ¿cuál es el punto de referencia en terminología E-R, de las 
estructuras en árbol? Si mostramos que los argumentos de los que pro- 
ponen las estructuras en árbol, pueden traducirse al tipo de lenguaje por 
el que ciertos psicólogos tienen preferencia, ¿qué hemos hecho excepto 
repetir los puntos que ellos han señalado y admitir su justificación? 

En respuesta a esto puede decirse que, cuando intentamos una recon- 
ciliación entre los conceptos de la estructura en árbol y los conceptos E-R, 
estamos intentando algo necesario por un sinfín de razones. No preten- 
demos desacreditar las agudas observaciones de aquellos que han sido 
impresionados por el predominio de las estructuras arborescentes en la 
conducta. Más bien intentamos ir más allá señalando que los conceptos 
que han sido útiles en el análisis de las formas más simples de conducta 
deben resultar inadecuados para formas más complejas de conducta sin 
una modificación y ampliación considerables. Intentamos un análisis 
que hará manifiestas tanto las similitudes como las diferencias entre las 
estructuras en las que se basan tanto las formas más simples como 
las más complejas de conducta. Todavía queda por hacer mucho trabajo 
preliminar y fundamental a nivel empírico antes de que podamos deducir 
el funcionamiento detallado de las jerarquías compuestas de familias de 
hábitos a partir de sus atributos peculiares y de los principios básicos 
de la conducta. Sin embargo, reconocer desde el principio que están 
involucradas las jerarquías compuestas, nos puede ayudar a ver algunas 
de las variables dependientes que vale la pena examinar y algunos de los 
factores cuya influencia sobre ellas probablemente haga que valga la pena 
la inversión que requiere su investigación. 


ESTRUCTURAS DE 
GRUPO Y EQUILIBRIO 


LAS jerarquías de familias de hábitos originalmente concebidas por 
Hull eran de estructura bastante simple. Consistían en ramales paralelos, 
unidos en sus principios (puesto que todos comenzaban a partir de una 
situación de estímulo inicial) y en sus finales (puesto que todos condu- 
cían a una situación de meta común). Hull tenía ideas muy particu- 
lares acerca de la conducta de la rata en un laberinto que ofrecía una 
serie de vías alternativas de la caja meta a la caja final (1934) y sobre 
la conducta de un niño moviéndose a través de una superficie plana, 
con muchas rutas alternativas entre dos puntos cualesquiera (1938). 
En estos casos, los itinerarios alternativos, que comprendían conductas 
diferentes pertenecientes a una jerarquía, podrían muy bien tener seg- 
mentos en común, pero su forma general era como la que se representa 
en la figura 8-1. 
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Las jerarquías de familias de hábitos simbólicos que participan en el 
pensamiento, sin embargo, pueden ser mucho más variadas y de estruc- 
tura más compleja. De otro modo, el pensamiento sería menos valioso 
y versátil Aún algunas de las jerarquías en las que se basan los siste- 
mas de conducta motora más avanzados deben poscer estructuras que no 
se representan adecuadamente en un diagrama como cel de la figura 8-1. 


Figura 8.1 


Ry 


Vimos en el capítulo anterior cómo la noción de Maltzman (1955) 
de una jerarquía compuesta de familias de hábitos constituye un avance 
importante. Permite algunas de las complejidades adicionales requeridas 
y notamos, en particular, lo fructífera que es para el tratamiento del 
pensamiento dirigido. Pero apenas es suficiente el reconocimiento de las 
jerarquías compuestas que corresponden a las estructuras en árbol con 
cualquier número de niveles. Las estructuras simbólicas pueden alcan- 
zar niveles tan altos de complejidad y asumir formas tan especializadas, 
cuyas peculiaridades deben tenerse en cuenta, que debemos recurrir a 
los lenguajes matemáticos para representarlas. Y mientras tratemos con 
jerarquías de familias de hábitos cuyas cadenas consisten en pensamien- 
tos situacionales y transformativos, existen dos lenguajes matemáticos 
que parecen bastante útiles. 


GRÁFICAS 


Uno de estos lenguajes es suministrado por la teoría de gráficas, que 
examinamos en el último capítulo en relación a las estructuras en árbol. 
La teoría de gráficas ya ha sido ensayada en varios contextos psicoló- 
gicos, por Harary y Norman (1953), Cartwright y Harary (1956), y 
Apostel (1957). 

Una gráfica, se recordará, consiste en un conjunto de puntos (“nu- 
dos” o “vértices”), y líneas que los unen (*“ramas” o “bordes”). Para 
nuestros propósitos, un nudo puede representar un pensamiento situa- 
cional y una rama un pensamiento transformativo que conduce de un 
pensamiento situacional a otro. Nuestras gráficas deben ser lo que se 
llaman gráficas “orientadas” o “dirigidas”, es decir, cada rama debe 
mostrar una flecha indicando su dirección, puesto que una transforma- 
ción puede conducir de u, a 4. pero no viceversa. En otras palabras, una 
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rama representa un par ordenado de situaciones. En ocasiones, una trans- 
formación nos llevará de u, a u=, pero no habrá ninguna transformación 
eslabonando las situaciones en dirección opuesta, aunque Otras veces 
existirán dos líneas, yendo de Us a Us, y de uz a us, respectivamente, para 
representar dos transformaciones con efectos opuestos. 

Aun más, debemos tener algunos medios (por ejemplo, usar líneas 
de colores diferentes) para mostrar qué ramas representan instancias de la 
misma transformación. Una rama que va de u, a ue y una rama que 
va de us a u:, psicológicamente, podrían representar la aplicación de la 
misma respuesta transformativa que empieza en diferentes puntos de ini- 
cio y que tiene, por tanto, diferentes consecuencias. 

Finalmente, nuestra gráfica deberá ser una gráfica “doblemente 
enraizada”. Esto quiere decir que dos de sus nudos estarán marcados 
de tal modo que se distinguirán uno del otro; por ejemplo, uno puede 
estar encerrado por un círculo y el otro por un cuadrado, pequeños. 
Desde luego, esto se debe a que un nudo debe representar la situación 
inicial y el otro la situación terminal o situación de meta, cada una de las 
cuales tiene sus propiedades especiales. 


GRUPOS DE TRANSFORMACIONES 


Otro lenguaje matemático que nos viene a mano de manera natural 
y que puede ser usado conjuntamente con la teoría de gráficas, es el 
álgebra de transformaciones. Esta trata con sistemas donde hay un con- 
junto de transformaciones y un conjunto de entidades a las que pueden 
aplicarse las transformaciones. Entre los distintos tipos de estructura que 
reconoce, la que ha probado ser más fértil es la conocida como el “grupo 
de transformaciones”. 

Un grupo de transformaciones (Birkhoff y MacLane, 1953, pág. 
119 y sigs.) se caracteriza por la validez de cuatro reglas. Los sistemas 
familiares que obedecen estas cuatro reglas son los movimientos en el 
espacio y las operaciones aritméticas de la suma y la resta. Pero con 
el objeto de mostrar que el concepto de un grupo de transformaciones 
tiene un rango mucho mayor de aplicación, podemos ilustrar las reglas 
no solamente en referencia a la suma y la resta y los movimientos en el 


A B 


Figura 8.2 
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espacio, sino también en referencia a un ejemplo dado por Birkhoff 
y MacLane, a saber, las rotaciones de un cuadrado: 

Si pensamos acerca del cuadrado descrito en la figura 8-2, podemos 
reconocer tres rotaciones que dejarán al cuadrado con una apariencia 
semejante pero con las esquinas, A,B,C,D cn diferentes ubicaciones. 
Podemos rotar el cuadrado 90%, dejando las esquinas ubicadas 


DA, 
CB 


a través de 180%, dejando las esquinas ubicadas 


CD, 
BA 


y a través de 270%, dejando las esquinas ubicadas 


BC, 
A D 


Estas rotaciones pueden llamarse Roo, ¿Riso, y Raro, respectivamente, 
Con el objeto de completarlas, debemos reconocer una cuarta rotación, 
que consiste en rotar el cuadrado 360% (Raco) de modo que las esquinas 
permanecen en la disposición 


A B, 
DC 
con la que se empezó. 

Las cuatro reglas que definen un grupo de transformaciones son, en- 
tonces, las siguientes: 

1. Cierre. Si aplicamos dos transformaciones cualesquiera que per- 
tenecen al grupo en determinado orden, digamos «1, seguida por $2 
siempre debe haber una tercera transformación, «=, que es equivalente 
a esta combinación, de modo que podemos escribir $si= (pzp1). 

Se recordará del capítulo 5 que las transformaciones se denotan por 
lo común de derecha a izquierda en el orden en que se aplican. Cuando 
decimos que pa es equivalente a ($+p1) queremos decir que sí se aplica 
$: a determinada entidad, el resultado será el mismo que si se hubiera 
aplicado $, y luego $2 a la misma entidad. Debería notarse que si ps 
es la única transformación que corresponde a «1 seguida por $2, pa no 
será necesariamente la única transformación correspondiente a $2 segui- 
da por $1. Más aún, $1, $2 y da no necesitan ser forzosamente tres trans- 
formaciones diferentes. 

La aplicabilidad de la regla del cierre a los movimientos en el espa- 
cio, las operaciones aritméticas de suma y resta, y las rotaciones del cua- 
drado, pueden apreciarse de inmediato. Para dos movimientos cualquiera 
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que sucesivamente podamos hacer, siempre habrá un movimiento en 
línca recta que tendría el mismo efecto. Por ejemplo, si caminamos 
un Em hacia el norte y 2.4 Kms hacia el este, el movimiento rectilíneo 
único que nos hubicra llevado al mismo punto final es un movimiento 
de 2.6 Kms hacia el noreste, Igualmente, siempre hay una suma o una 
resta que tendría el mismo resultado que cualquiera de esas dos opera- 
ciones realizada satisfactoriamente. Por ejemplo, la operación de sumar 
4 corresponde a sumar 6 y luego restar 2. Como para las rotaciones del 
cuadrado, hay invariablemente una rotación cquivalente a dos rotaciones 
sucesivas cualesquiera. Por ejemplo, Rso equivale a Raro seguida por Raso. 

2. Identidad. En un grupo de transformaciones, siempre hay una 
transformación llamada la “identidad” o transformación “nula”, do, 
con una propiedad que la distingue de las demás: cuando la transfor- 
mación de identidad se combina con cualquier transformación del 
grupo, $, ya sea que se aplique antes o después de $;, el resultado es el 
mismo que si $; se hubiera aplicado sola. La transformación de identi- 
dad es la que al aplicarse a cualquier entidad, no altera dicha entidad. 
En otras palabras, es la transformación que no produce ninguna dife- 
rencia: ($i$0) = (dodi) = ds. 

Para volver a nuestros ejemplos, el “movimiento” de permanecer 
quieto es un movimiento de identidad, puesto que permanecer inmóvil, 
seguido por cualquier movimiento en línea recta, resulta lo mismo que 
ejecutar el movimiento rectilíneo solo, y lo mismo se aplica si permane- 
cemos inmóviles después de un movimiento rectilíneo. Del mismo modo, 
sumar (o restar) cero después o antes de la suma o resta de otro número 
no afecta el resultado. Y finalmente, la rotación en 360%, Raso, puede ser 
efectuada antes o después de cualquiera de las otras rotaciones sin alterar 
el arreglo terminal de las esquinas del cuadrado. 

3. Inversa. Una vez definida una transformación de identidad, po- 
demos extraer la tercera regla, que cada transformación que pertenece 
al grupo debe tener una transformación inversa correspondiente. Una 
transformación inversa de $; es una transformación que al aplicarse 
conjuntamente con ¿i, produce el mismo resultado que si se hubiera 
aplicado la transformación de identidad en vez de esta combinación. 

En términos estrictos, debiéramos distinguir entre una “inversa de- 
recha” y una “inversa izquierda”. Una inversa derecha, ¿a, lleva de nue- 
vo al punto de partida cuando se aplica antes de $;, de modo que 
(dida) '= o. Una inversa izquierda, $;=, es una transformación que lleva 
de nuevo al punto de partida cuando se aplica después de p;, de modo 
que ($idi2) = do. Pero en muchos casos, incluyendo a los que hemos 
tomado como ejemplos, la inversa derecha y la inversa izquierda son 
siempre iguales, de modo que podemos hablar simplemente de una 
inversa. 
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Así, la inversa (derecha o izquierda) de caminar 4 Kms hacia el 
sudeste en caminar 4 Kms hacia cl noreste, puesto que al caminar cual. 
quiera de los dos, uno lucgo de otro, cn cualquier orden, tendría el 
mismo efecto que mantenerse inmóvil. La inversa de sumar 4, es restar 4, 
y viceversa, Como con las rotaciones del cuadrado, Roo y Rizo son inversas 
una de la otra, pero ¿iso tiene su propia inversa, igual que Raco. 

4. Asociatividad. La última regla cstablece que, para tres transfor- 
maciones cualesquiera (no necesariamente distintas), fa, dz, y $3, es 
efectivo lo siguiente: pa($:p1) = Papzp1. En este caso, ($2p1) se re- 
fiere sólo a la transformación que es equivalente a la combinación de q, 
seguida por pe. 

Las siguientes son ilustraciones de esta regla. Al movernos sobre 
una superficie plana, llegamos al mismo lugar (Q en la figura 8-3) 
ya sea que viajemos un Km hacia el norte (S hacia P, equivalente a 
viajar un Km hacia el este, S hacia R, y luego 1.4 Kms hacia el noroes- 
te, R hacia P), y luego 1,4 Kms al noreste (P hacia Q), o que viajemos 
1 Km hacia el este (S hacia R) y luego 2 Kms al norte (R hacia Q), 
equivalente a viajar 1.4 Kms al noreste (R hacia P) y luego 1.4 Kms 
al noreste (P hacia Q). En aritmética, obtenemos la misma respuesta si 
sumamos 11 (=8 +3) a 2 o si sumamos 8 25 (= 3 + 2). Y al rotar 


2 kilómetros 


ws 1 kiómetro y 


1 kilómetro 
Figura 8.3 


el cuadrado, Rzro (que equivale a Rso + Raso) seguido por Riso pro- 
duce el mismo resultado que Roo seguido por Rsso (siendo la última 
rotación equivalente a Riso + Raso). 


GRUPOS Y CONDUCTA 
Cadenas equivalentes de transformaciones 


Lo que hemos revisado son las características definitorias de los 
grupos. Sin embargo, existen otras características importantes que pueden 
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deducirse a partir de éstas. Por ejemplo, si existe una sola transformación 
equivalente a cualquier par de transformaciones combinadas, se despren- 
de que habrá una sola transformación que corresponda a cualquier com- 
binación de más de dos transformaciones. Esto puede verse a partir 
de las siguientes consideraciones. Si tenemos tres transformaciones, $1, 
dz, y $3, aplicadas en sucesión, habrá una transformación denotada 
por (4:p1), que es equivalente a la aplicación sucesiva de $1 y $2. Debe 
haber entonces una sola transformación, ««, que sea equivalente a ($192) 
seguida por ps. La transformación <4, por consiguiente, será equivalente 
a la aplicación sucesiva de f1, $2, y da. 

Igualmente, si existen equivalencias entre las combinaciones de trans- 
formaciones por una parte, y las transformaciones solas por la otra, nece- 
sariamente debe haber también equivalencias entre las combinaciones de 
diferentes números de transformaciones. Para volver al ejemplo que aca- 
bamos de considerar, debe existir una transformación equivalente a 
(bsb2), y ps será equivalente a la aplicación sucesiva de $1 y (Papa) 
así como a la aplicación sucesiva de ($2p1) y $2. Estas dos combina- 
ciones últimas deben ser, en consecuencia, equivalentes una a la otra. 

De modo que puede verse que los grupos de transformaciones poseen 
la característica saliente de las jerarquías transformativas de familias de 
hábitos, es decir, la posibilidad de formar cadenas de transformaciones 
de longitudes variables y considerarlas como equivalentes entre sí. Cuando 
las respuestas transformativas consisten en respuestas que actúan sobre el 
ambiente externo, la equivalencia residirá en que las cadenas alterna- 
tivas terminen en el mismo resultado práctico. Cuando consideramos 
las jerarquías transformativas simbólicas, este criterio no puede man- 
tenerse, puesto que las respuestas simbólicas no efectúan cambios externos 
por sí mismas. En vez de ello, la base de la equivalencia entre las ca- 
denas alternativas será el reconocimiento de una equivalencia conductual 
entre los estímulos situacionales con los que terminan las cadenas. 

Estos son también, como lo vimos en el capítulo 5, algunos de los 
atributos definitorios de la “operación” para Piaget. Aún más, se acercan 
a las propiedades que caracterizan a lo que Tolman (1932) llamó 
“campo-medios-fin”. 


Reversibilidad 


Este grupo tiene, sin embargo, una característica adicional que no 
es de manera alguna esencial a la jerarquía de familias de hábitos, a 
saber, la existencia de inversas. Las inversas engendran la “reversibili- 
dad” que Piaget ha subrayado constantemente como la piedra de toque 
de la racionalidad y la inteligencia, logradas cada vez en mayor medida 
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con el crecimiento del niño. Y debe recordarse que, a fin de darle signi- 
ficado a la relación entre la transformación y su inversa, tenemos que 
definir primero una transformación de identidad como la $o que, combi- 
nada con cualquier otra transformación, $5, produce q:, es decir, 
(dopi) = di. Entonces para cada ¿s, estamos definiendo aquí la inversa 
como $; de modo que (9:43) = $o. En términos estrictos, definimos aquí 
solamente una inversa derecha, pero podríamos igualmente limitarnos 
a los casos donde las inversas izquierda y derecha son idénticas, para 
evitar complicaciones innecesarias. 


ANULACIÓN Y COMPENSACIÓN. En el mundo físico hay muchas si- 
tuaciones que podrían representarse matemáticamente mediante una 
fórmula como (Hip) =$d0. La $, la $, la do y los signos iguales en 
esta fórmula, así como la combinación denotada de +; y $5, pueden 
todas corresponder a una variedad de fenómenos físicos y a las relaciones 
entre ellos. Pero por lo general existen dos clases amplias de situaciones 
que pueden cubrir apropiadamente la fórmula. Estos son los casos que 
podríamos llamar anulación y compensación respectivamente. 

En el caso de la anulación, tenemos un proceso que, en la situación, 
cambia alguna variable en algo diferente, seguido por un proceso que cam- 
bia nuevamente la misma variable por su valor inicial y restablece 
así la situación inicial. Un ejemplo sería caminar 100 metros hacia el 
norte seguido de caminar 100 metros hacia el sur. Otro ejemplo sería 
dar vuelta la perilla de un radio para reducir el volumen de sonido y 
luego dar la vuelta en dirección opuesta hasta restablecer el volumen 
original. 

La compensación tiene lugar cuando el efecto de un cambio en una 
variable, digamos x, es anulado por un cambio apropiado en otra varia- 
ble, digamos y. Así, si empezamos con una combinación de valores de 
estas dos variables, (x,, y), terminamos con una combinación de valores 
diferentes, (xz, y»), que en este respecto muy importante para nosotros, 
es equivalente a (x1, y1). Esto puede producirse, por ejemplo, si algo 
depende de la suma de x e y o del producto de x e y. En el primer caso, 
si se cambia x2 a (x2 + a), este cambio sería compensado si y. se cam- 
bia a (yz — a), dejando la suma invariable. En el último caso, puede 
compensarse, desde luego, un cambio de xz a ax», si y. es cambiada 
a y2/a. Los cambios que constituyen la compensación pueden ocurrir 
sucesiva o simultáneamente. Un ejemplo podría ser el de alguien cami- 
nando hacia atrás a lo largo de un tren que se mueve lentamente. Mien- 
tras se mueva a la misma velocidad que el tren, aunque en dirección 
opuesta, su posición respecto a un punto en la plataforma de la estación, 
permanecerá constante. Igualmente, una persona puede disponer que 
alguien suba el volumen del radio mientras se aleja de él, y mientras 
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los dos procesos estén correctamente sincronizados, no cambiará la 
audición de lo que se está trasmitiendo. 


REVERSIBILIDAD Y ADAPTACIÓN BIOLÓGICA. En psicología, como en 
biología y fisiología generalmente, suceden muchas situaciones que se con- 
forman a la fórmula (xix;) = xo y que pertenecen a las dos catego- 
rías, la anulación y la compensación. Estas situaciones se relacionan 
estrechamente con el mantenimiento y restablecimiento del equilibrio 
psicofisiológico, en el sentido de las condiciones que deben mantenerse 
constantes dentro de límites estrechos para que el organismo permanezca 
vivo. Piaget le atribuye gran importancia a las analogías entre el equi- 
librio biológico y el psicológico y los estados de equilibrio (definidos 
como estados donde un sistema puede persistir indefinidamente) que 
figuran en las ciencias físicas. 

Cuando hablamos de equilibrio en las ciencias biológicas, pensamos 
por lo común no tanto en un estado donde puede persistir indefinida- 
mente un organismo sino en un estado en el que puede permanecer vivo. 
Esto quiere decir que deben permanecer constantes, dentro de límites 
estrechos, determinadas variables críticas (por ejemplo, las que se rela- 
cionan con la temperatura y química de la sangre) aunque puedan variar 
amplia y libremente otras características del organismo, por ejemplo, 
las que definen su postura (Cannon, 1932; Ashby, 1952). 

El equilibrio biológico o la “homeostasis”, como se le llama a me- 
nudo, tiene mucho que ver, ciertamente, con la reversibilidad. Los eventos 
que actúan sobre el organismo desde el ambiente externo y los eventos del 
interior del organismo amenazan constantemente la supervivencia y 
el bienestar, tratando de apartar las variables críticas de sus valores 
adecuados. El organismo puede sobrevivir y mantener su equilibrio 
solamente si enfrenta a estas fuentes de perturbación una conducta que 
las neutralice (es decir, cambios en su estado). Así pueden considerarse 
sus reacciones como transformaciones inversas con referencia a las trans- 
formaciones que se producirían a partir de las perturbaciones si se les 
permitiera ejercer su influencia sin restricciones, 

Tenemos casos de anulación y de compensación. Por ejemplo, cuando 
se agotan los alimentos dentro del cuerpo se suceden procesos que con- 
ducen a la ingestión de comida. Si ocurre que un animal se tumba de 
lado o algo lo voltea, intervienen los reflejos de verticalidad que resta- 
blecen su postura vertical normal. La adaptación es más satisfactoria 
en los casos de compensación cuando las medidas correctivas son con- 
temporáneas a las perturbaciones, de modo que se impide que las varia- 
bles críticas se aparten de sus valores apropiados. De este modo, si un 
acontecimiento llega a empujar a un lado a determinado organismo, 
la contracción compensatoria de los músculos del lado opuesto es pro- 
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bable que sobrevenga con suficiente anticipación para prevenir cualquier 
inclinación, Y, tan pronto como sucesos dentro o fuera del cuerpo ame- 
nazan disminuir la temperatura corporal por debajo del nivel normal, 
una diversidad de procesos que van desde la vasoconstricción de las 
venas sanguíneas superficiales hasta la acción de encender fuego bastarán, 
generalmente, para mantener sin modificaciones la temperatura. 

En todos estos casos de relaciones relativamente primitivas y directas 
con la amenaza biológica, la relación de reversibilidad se mantiene entre 
dos sucesos que pertenecen a universos diferentes: uno es un suceso 
ambiental, que ocurre independientemente de cualquier acción del or- 
ganismo, mientras que el segundo suceso, que actúa como la inversa del 
primero y lo neutraliza, pertenece a la conducta del organismo. 


REVERSIBILIDAD Y PENSAMIENTO. Psicológicamente, y en especial 
en lo que se refiere a la psicología del pensamiento, los casos más inte- 
resantes de reversibilidad son donde la relación se obtiene entre dos 
respuestas del organismo. Por ejemplo, un organismo con capacidades 
simbólicas puede volver a pensar sobre experiencias pasadas de pertur- 
bación o amenaza del ambiente y respecto a las medidas que tomó para 
remediarlas. En forma alternativa puede planear por adelantado, repre- 
sentándose posibles perturbaciones o amenazas futuras y qué medidas 
pueden tomarse al respecto. En estos casos, deben representarse mediante 
respuestas simbólicas del organismo tanto el acontecimiento perturbante 
como el acontecimiento que removerá la perturbación y, por consiguien- 
te, una respuesta representa la inversa de la otra. 

Son sumamente valiosas las posibilidades que ofrecen estas capaci- 
dades de prepararse por adelantado a las emergencias. Pero, como lo 
señala Piaget, la reversibilidad como una relación inversa entre dos 
respuestas, particularmente dos respuestas simbólicas, también es esen- 
cial para el pensamiento en otros aspectos. 

Por ejemplo, a menudo se ha señalado que gran parte de las ven- 
tajas del pensamiento yace en la capacidad para sustituir el ensayo y 
error manifiestos por ensayo y error implícitos (Dewey, 1910; Clapa- 
réde, 1933). En el pensamiento, se puede representar a sí mismo una 
sucesión de posibles formas de resolver un problema hasta que se arroja 
luz sobre un curso de acción que conducirá al éxito. A nivel del ensayo 
y error manifiestos, ejemplificado por el gato en la caja de trucos de 
Thorndike o la rata en la caja de Skinner, se debe probar físicamente 
cada solución posible, mientras que, en el pensamiento, sólo se necesita 
probarlo en forma simbólica a fin de rechazarlo o aceptarlo. Esto im- 
plica, cuando menos, ahorro de tiempo y esfuerzo en comparación con 
lo que se necesitaría para realizar cada respuesta en forma manifiesta y, 
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en muchas instancias, evita el peligro que podría resultar si tomara un 
curso de acción equivocado. 

En consecuencia, una vez que se ha contemplado y rechazado por 
inadecuada determinada pauta de respuesta, el organismo puede reiniciar 
su búsqueda de una solución sin scr afectado por este falso comienzo. 
Pero así como “nunca puede hacerse volver una palabra hablada”, difí- 
cilmente puede borrarse por completo un clemento de pensamiento, una 
vez que éste ha sido considerado de un organismo provisto de la capa- 
cidad de recordar; como en las funciones perceptuales o motoras, las 
huellas de los procesos que apenas han ocurrido, deben permanecer para 
contaminar y modificar los procesos subsiguientes por lo menos durante 
unos cuantos minutos. Pero si un elemento de pensamiento es seguido 
por un elemento de pensamiento que lo anula, la influencia combinada 
de las huellas de estos dos elementos pueden ser equivalentes a cero, es 
decir, una vez que el organismo ha considerado ambas, es como si el orga- 
nismo nunca las hubiera considerado, en lo que se refiere a las posibili- 
dades que se le presentan en ese momento. 

Una pauta como ésta puede ser de utilidad en otros contextos dis- 
tintos a los que comprenden ensayo y error implícitos. Tomemos un 
experimento (Piaget y Szeminska, 1941) que se mencionó en el ca- 
pítulo 3. Se le muestran a un niño cerca de 20 cuentas de madera, la 
mayoría de las cuales son cafés y el resto blancas. Se le pregunta entonces 
si hay más cuentas de madera o cuentas cafés. A la edad de siete años, el 
niño casi siempre contesta que hay más cuentas cafés, “porque solo hay 
dos o tres blancas” (Piaget, 1947). Habiendo contado como “cuentas 
cafés” a aquellas que son más numerosas, es evidentemente incapaz de 
considerarlas también “cuentas de madera”, por lo que, en lo que a él se 
refiere, las únicas cuentas de madera que pueden compararse con las 
cuentas cafés son las cuentas blancas. Un niño mayor, desde luego puede 
contestar correctamente esta pregunta. 

Según Piaget, al niño más pequeño le falta una forma de reversibi- 
lidad. No puede advertir que una cuenta particular puede ser considera- 
da una cuenta café tanto como una de madera y que, a fin de contestar 
la pregunta, debe contarla primero como un miembro de la clase de las 
cuentas cafés, y luego como un miembro de la clase de cuentas de madera. 
Piaget dice que esto requiere algún proceso mediante el cual, después 
de haber reunido las cuentas cafés y haberlas considerado una clase, se 
disuelva la clase de las cuentas cafés y se forme entonces la clase de las 
cuentas de madera, incluyendo también a las cuentas cafés dentro 
de las que constituyen dicha clase. Por consiguiente, debe haber algún 
proceso que corresponda a la disolución o inversión de la reunión, en el 
pensamiento, de las cuentas cafés. Dicho proceso debe actuar como 
un inverso del proceso que presenta al pensamiento la clase de las cuen- 
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tas cafés, Esto parecería ilustrar la necesidad de eslabonar cada paso 
con el siguiente mediante una respuesta transformativa, de modo que 
pueda mantenerse cl carácter ordenado del pensamiento dirigido. 

Finalmente, Piaget (1949a) afirma que, en la lógica, la relación de 

reversibilidad es el fundamento de toda consistencia en la forma de la ley 
de la contradicción. Esta ley establece que una proposición, f, y su nega- 
ción, no-p, no pueden ser ambas verdaderas. En otras palabras, el pensa- 
miento lógico necesita reconocer una relación inversa entre dos posiciones 
incompatibles, cada una de las cuales impone la no validez de la otra, 

En este caso, debe considerarse a la contradicción o imposibilidad 
como un elemento nulo. Pero no se conforma a la definición de un 
elemento nulo que dimos en la segunda regla que define a los grupos. 
Afirmar una proposición, fp, junto con alguna otra proposición que es 
contradictoria o imposible, no es, de manera alguna, equivalente a afir- 
mar f solamente. 

Debemos concluir, a partir de estas y otras instancias que, a pesar 
del valioso servicio que ha aportado Piaget al aclarar la importancia de 
los procesos de inversa, sus anhelos por demostrar la ubicuidad y cen- 
tralidad de la reversibilidad a lo largo de todo el funcionamiento intelec- 
tual, le ha conducido a interpretar la reversibilidad con demasiada 
flexibilidad y, a veces, con una idea preconcebida. Más adelante volve- 
remos a tratar estos puntos en este mismo capítulo. 


GRUPOS Y DESARROLLO PSICOLÓGICO 
Grupos y conducta motora 


El primer autor que subrayó la importancia de las estructuras de 
grupo en la conducta, fue, evidentemente, el matemático francés Poin- 
caré (1914). Interesado en los fundamentos psicológicos de la mate- 
mática, Poincaré comenzó a considerar cómo podía originarse en el niño 
el conocimiento de las relaciones espaciales. Señaló que un cambio 
espacial, es decir, un movimiento sufrido por un objeto ambiental, 
difiere de cualquier otra clase de cambio ambiental en un aspecto im- 
portante, a saber, que siempre puede ser anulado y el objeto restablecido 
a su ubicación inicial aparente, mediante un movimiento corporal del 
sujeto. El movimiento corporal, desde luego, debe ser igual en exten- 
sión y opuesto en dirección al movimiento del objeto externo. Más aún, 
Poincaré demostró que los movimientos permisibles a los objetos en el 
ambiente y los movimientos corporales permisibles al sujeto, forman 
un grupo cada uno. 
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Piaget (1937), especulando sobre estas ideas de Poincaré, encontró 
evidencia acerca de la formación gradual de una estructura de grupo 
en la comprensión del niño respecto al espacio. Las observaciones de sus 
propios niños mostraron que, en lo que concierne a los movimientos 
manifiestos, las estructuras de grupo se completaron durante la primera 
mitad del segundo año. En este estadio, cl niño demuestra que puede 
reconocer equivalencias entre diferentes sucesiones de movimientos, ya 
scan suyos o de otros objetos. Habiendo observado a un objeto pasar 
por una sucesión de desplazamientos de un lugar a otro, sabe que con 
simples movimientos de sus ojos o su cuerpo puede volverse a poner 
en contacto con él, 

Durante la segunda mitad del segundo año, los movimientos ima- 
ginados o representados pueden participar en grupos junto con los movi- 
mientos percibidos. Este es el estadio donde el niño, por ejemplo, puede 
seleccionar rodeos que le permiten superar barreras. Ello significa que 
reconoce la sucesión de movimientos que comprenden el rodeo como 
un equivalente de un movimiento directo que pudiera haber efectuado 
de no estar presente la barrera. También puede anticipar dónde en- 
contrará un objeto que desapareció de su vista mientras se movía o que 
estaba bajo una cubierta que, a su vez, estaba bajo otra cubierta, etcétera. 
Puede seleccionar entre una serie de movimientos corporales para ganar 
acceso a un objeto escondido tan rápido como sea posible. 

Incluso el aprendizaje de laberinto de la rata muestra los rasgos 
característicos adaptados a la estructura de grupo de los movimientos 
en el espacio. Por ejemplo, la conducta de la rata muestra un recono- 
cimiento de que los puntos extremos de dos itinerarios pueden ser idénti- 
cos, haciendo equivalentes a los dos itinerarios que son formas alternativas 
de llegar a un mismo lugar. Esto puede observarse en la que sigue los dos 
itinerarios con la misma frecuencia en diferentes ocasiones (Dashiell, 
1930). Cuando una rata aprende a evitar un callejón sin salida, como 
en la figura 8-4, puede decirse que ha aprendido que el punto al que ha 
llegado después de recorrer el callejón sin salida en ambos sentidos es 
nuevamente el mismo punto donde se encontraba antes de recorrerlo, 
de modo que la ruta más corta hacia la caja meta queda enfrente 
(Hull, 1932). 

Cuando una rata ha aprendido cómo proceder desde la caja de 
salida hasta la caja meta de un laberinto, este aprendizaje reduce el tiem- 
po necesario para aprender a tomar la misma ruta en dirección opuesta 
cuando se intercambian la caja de salida y la caja meta (Bunch y Lund, 
1932; Dorcus, 1932). En un experimento realizado por Lukaszewska 
(1961), se entrenó a las ratas, mediante un procedimiento preliminar, 
a no comer tan pronto encontraran alimento fuera de la jaula-habita- 
ción, sino a llevarla hacia la jaula y comerla allí. Se colocó entonces la 
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jaula cn la plataforma inicial de alguno de los castro laberintos de un 
punto de elección de diseños diferentes, ln el primer ensayo, aproxima- 
damente el 90% de las ratas, después de llegar a la caja meta, encon- 
traron hai ruta de regreso a la plataforma de salida sin cometer ningún 
error en los puntos de elección. 


Figura 8.4 


Así, podemos observar aún a este nivel, los rudimentos de la reversi- 
bilidad. Podemos entender cómo las estructuras de grupo que son inma- 
nentes a la conducta locomotriz humana pueden haber surgido de las 
capacidades que se testimonian cn el aprendizaje simple de la rata, apa- 
rejadas con las capacidades superiores que tiene a su disposición cl ser 
humano para formar expectativas y representaciones, 


Grupos y conducta simbólica 


Las estructuras de grupo hacen valer sus derechos, sin embargo, 
hasta que cl niño es lo suficientemente mayor para hacer uso eficiente 
de sus funciones simbólicas. Como ha escrito Wiener (1948): 


Para que exista cualquier ciencia, es necesario que haya fenómenos 
que no se representen aislados. En un mundo gobernado por una sucesión 
de milagros realizados por un Dios irracional, sujeto a caprichos repentinos, 
nos veríamos forzados a esperar cada nueva catástrofe en un estado de 
pasividad perpleja... La esencia de una regla efectiva para un juego 
o para leyes útiles de la física es que sea enunciable por adelantado y 
pueda aplicarse en más de un caso. Idealmente, debe representar una pro- 
piedad del sistema examinado que permanece igual bajo el flujo de circuns- 
tancias particulares. En el caso más simple, es una propiedad invariable 
de un conjunto de transformaciones a las que se somete el sistema. De esta 
manera, somos llevados a las nociones de transformación, grupo de trans- 
formación e invariable. 


Una enorme proporción de los sistemas de acontecimientos físicos que 
pueden representarse en el pensamiento, poseen estructuras de grupo. 
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Varias combinaciones de factores, simultáneas o sucesivas, pueden tener 
el mismo resultado. Y se puede anular el efecto de un factor determinado 
mediante un factor inverso que actúc al mismo tiempo de manera com- 
pensatoria o después, de modo que produzca una anulación, 

Inhclder y Piaget (1955) han efectuado un laborioso estudio del 
desarrollo de la capacidad para conceptualizar los problemas físicos 
de esta naturaleza, Mostraron que la capacidad del niño para tratarlos 
está limitada cn un principio pero se acerca gradualmente a un estadio 
(el estadio de las operaciones formales, que se alcanza a la edad de 14 
o 15 años) cuando el sujeto puede concebir los modos posibles en que 
interactúan las variables operativas, pueden diseñar experimentos con- 
cluyentes para asegurar cómo interactúan en realidad, y pueden extraer 
conclusiones válidas a partir de los hallazgos producidos por estos ex- 
perimentos. 

Piaget se inclina a darle particular importancia a los sistemas de 
fenómenos que tienen la misma estructura que un grupo de cuatro trans- 
formaciones conocido por los algebristas como el “grupo de cuatro” 
(Birkhoff, y MacLane, 1953, pág. 138). En los sistemas en cuestión, 
cada cambio susceptible de introducirse en la situación tiene dos opues- 
tos, una inversa (que produce anulación), y una recíproca (que produce 
compensación). Así, si tenemos dos pesos iguales en los platillos de una 
balanza y aumentamos el peso en el platillo izquierdo, produciremos 
una asimetría en las posiciones de los dos platillos. Pero puede restable- 
cerse la simetría original mediante un cambio inverso, quitando el exceso 
de peso añadido en el platillo izquierdo, o mediante el cambio recí- 
proco de alejar el platillo derecho del centro de la balanza. He aquí otro 
ejemplo: si tenernos un aro proyectando una sombra sobre una pantalla, 
al aumentar el diámetro del aro produciremos un aumento en el diá- 
metro de la sombra. Una vez más, podemos anular este cambio redu- 
ciendo el aro a su tamaño original o compensarlo alejando el aro de la 
pantalla. 

Parsons (1960) ha señalado que, en términos estrictos, estos sistemas 
de fenómenos no se conforman siempre al grupo de cuatro. No tienen 
siempre dos opuestos. En el caso de la balanza, por ejemplo, hay, cuando 
menos, otras dos maneras de restablecer el estado de cosas original, aparte 
de las mencionadas: se puede aumentar el peso en el platillo derecho en 
el mismo grado en que se hizo con el platillo izquierdo, o se puede acer- 
car más el platillo izquierdo hacia el centro de la balanza. Sea como 
fuere, y aun cuando el grupo de cuatro no fuera tan predominante 
como Piaget lo indica, no puede negarse que las estructuras de grupo 
se encuentran en muchos sectores del mundo físico, de modo que las 
respuestas simbólicas que reflejan estos sectores satisfactoriamente, nece- 
sitarán organizarse ellas mismas en estructuras de grupo. 
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En lo que se refiere a la lógica, con toda certeza se pueden formar 
grupos a partir de elementos y operaciones lógicas seleccionadas. Piaget 
(Piaget, 1949a; Inhelder y Piaget, 1955) muestra cómo las dieciséis 
relaciones binarias entre dos posiciones reconocidas por la lógica mo- 
derna, forman un grupo isomórfico con el grupo de cuatro. Por ejemplo, 
la proposición compuesta “p implica q”, tiene dos opuestos en la forma 
de una inversa, “p no implica q”, y una recíproca, 9 implica p”, la in- 
versa del recíproco forma un correlato “g no implica fp”. Pero no pro- 
porciona evidencia de que la utilización de estas relaciones emtre propo- 
siciones sea de alguna manera esencial al pensamiento lógico. Los 
preliminares de los experimentos que hemos presentado abundan en 
ilustraciones del pensamiento que refleja estructuras de grupo. Pero 
estas estructuras de grupo, incluyendo las equivalencias entre cadenas 
de procesos y las relaciones de inversa, reflejan los fenómenos físicos 
con los que entra en contacto el pensamiento. No hay nada que de- 
muestre que sean indispensables para la aplicación del cálculo pro- 
posicional. 


Agrupamientos 


Un inconveniente del grupo como medio de descripción de las 
estructuras de pensamiento es, como Piaget reconoce, que los miembros 
del grupo, por ejemplo las transformaciones, deben ser completamente 
distintos uno de otro, mientras que muchas de las entidades que figuran 
en el pensamiento se superponen o se incluye una en otra. 

Esto es verdad para las clases, relaciones y proposiciones. La clase 
de los vertebrados se incluye en la clase de los animales, mientras que los 
bípedos se superponen con los mamíferos. La relación “mayor que” 
incluye la relación “dos veces mayor que”, y hay superposición entre 
“prima de” y “pariente femenino de”. Si tomamos una serie de propo- 
siciones, “p o q”, “p”, y “p y q”, podemos observar que en los casos 
donde lo segundo es verdad se incluyen en los casos donde lo primero 
es verdad, y que los casos donde lo tercero es verdad se incluyen entre los 
casos donde lo segundo es verdad. Cada miembro sucesivo de una serie 
suministra parte de la información proporcionada por sus sucesores y 
define un subconjunto de las situaciones definidas por sus predecesores. 

Para manejar las estructuras de grupo cuyos elementos se relacionan 
de tal manera, Piaget ha introducido el concepto de “agrupamien- 
to” (groupement) o de grupo imperfecto (véase capítulo 3). No ha defi- 
nido rigurosamente el agrupamiento lo suficiente como para satisfacer 
a los matemáticos o a los lógicos, aunque Grize (1960) ha intentado 
proporcionar una formalización de los agrupamientos de clases y rela- 
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ciones. Pero se puede decir que un agrupioniento es una estructura 
donde se camplen parcial, aunque no completamente, Las características 
que definen un grupo. Las relaciones de superposición e inclusión dan 
lugar a determinadas equivalencias que serían anómalas en un grupo. 
Por ejemplo, tenemos casos donde (4 4 MB) = 4 aún cuando /í no sea 
cera; por ejemplo, la clase que agrupa todos los mamíferos y todos los 
canguros es la misma clase que agrupa todos los mamíferos. Lucgo, tene- 
mos que (A + 4) = A; por ejemplo, la clase que agrupa todos los 
canguros y todos los canguros es equivalente a la clase de todos los can- 
guros, Además, solamente algunos pares de clementos de los agrupa- 
mientos pueden combinarse a fin de producir otro elemento que perte- 
nezca también al agrupamiento. Por ejemplo, la clase de todos los 
vertebrados y la clase de todos los invertebrados pueden combinarse 
para producir la clase de los animales, pero la clase de los invertebrados 
combinada con la clase de los canguros no da lugar a una clase reco- 
nocida. Igualmente, las relaciones “padre de” y “madre de” pueden com- 
binarse para formar la relación “padre de” (parent of), pero no existe 
relación que corresponda a la combinación (suma lógica) de “hijo de” 
y “suegra de”. 

Debiera observarse que esta última limitación es puramente psicoló- 
gica. Desde el punto de vista de un matemático interesado en teoría de 
conjuntos, la conjunción de un conjunto de canguros y de un conjunto 
de invertebrados, define un conjunto que es tan bueno como cualquier 
otro. Pero la clase de todos los invertebrados más la de todos los can- 
guros no forma una clase psicológica para la mayoría de la gente, porque 
los miembros de esta conjunción mo poseen una equivalencia ecológica 
que los no miembros de la conjunción no poseen: no hay condiciones 
donde una respuesta particular sería adecuada en presencia de un can- 
guro o de un invertebrado, pero inadecuada en presencia de otros 
objetos de estímulo. Una equivalencia ecológica, desde luego, podría 
ser producida artificialmente, por ejemplo, ofreciendo una recompensa 
a un niño cada vez que señale un canguro o un invertebrado. Se podría 
entrenar al niño a tratar esta conjunción como una clase y darle un 
nombre. Pero hasta que esto se hiciere, la conjunción no forma una 
clase en el sentido psicológico y, por consiguiente, no se cumple con la 
ley de cierre aplicable a los grupos. 


JERARQUÍAS DE FAMILIAS DE HÁBITOS Y GRUPOS 


Hemos subrayado ya que cualquier sistema de conducta que posea 
una estructura de grupo posee las propiedades esenciales de una jerar- 
quía de familias de hábitos. Pero lo contrario no es cierto; no todas las 
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jerarquías de familias de hábitos tienen estructura de grupo. Por tanto, 
debemos demostrar cómo las condiciones correspondientes a las carac- 
terísticas que definen un grupo de transformaciones pueden obtenerse 
en algunas jerarquías de familias de hábitos. Al hacer esto, demostra- 
remos cómo estas propiedades dan lugar a nuevas equivalencias con- 
ductuales entre las situaciones de estímulo representadas. Forzosamente, 
existe una equivalencia entre las situaciones terminales o puntos finales 
de las cadenas que constituyen una jerarquía transformativa, cosa que 
implica la definición misma de la jerarquía de una familia de hábitos, 
Pero aparte de estas equivalencias, las equivalencias conductuales pueden 
surgir, como resultado de las propiedades de grupo, entre puntos inter- 
medios de diferentes cadenas de una jerarquía o entre dos puntos al- 
canzados por una misma cadena de diferentes etapas. Estas equivalencias 
adicionales pueden constituir algunos de los frutos más valiosos del 
pensamiento que utiliza jerarquías simbólicas de familias de hábitos 
que poseen una estructura de grupo. 

La formación de nuevas bases de equivalencia conductual es pro- 
ducto de lo que hemos llamado (capítulo 3) el principio de la generali- 
zación secundaria. Se recordará que el fenómeno de la generalización 
secundaria del estímulo sucede siempre que dos estímulos, E, y Ez, están 
asociados con una respuesta común, Ra. Entonces, cuando cualquier 
respuesta nueva, Rs, se asocia con En, se generalizará Ez. Esto se debe 
a que tanto E, como E: se ven acompañados ahora por la estimulación 
retroalimentada por la ejecución de Ra, y cualquier respuesta nueva 
que se asocia con uno de estos estímulos externos se asociará también con 
la estimulación retroalimentada por Ra y, por consiguiente, tenderá a 
ocurrir también siempre que se encuentre el otro estímulo externo. 

Se obtendrá un caso especial de las condiciones de la generalización 
secundaria del estímulo, siempre que dos estímulos estén asociados a una 
cadena de respuestas común. Este será el caso, por ejemplo, siempre que 
tengamos una jerarquía de familias de hábitos transformativos que con- 
tiene dos cadenas cuyos miembros iniciales difieren, pero que son idén- 
ticos a partir de cierto punto, hasta la terminación, es decir, siempre que 
tengamos dos cadenas de la forma Eo —> da —>"""—> y % da—> bo > 
0 de y Eo MA E q a 0 de 

Entonces existirán fundamentos para una equivalencia conductual 
entre las situaciones de estímulo correspondientes a los puntos marcados 
con asteriscos. 

Adelantaremos ahora las propiedades que pueden tener lugar en 
las jerarquías de familias de hábitos transformativos para corresponder 
a las propiedades de un grupo, utilizando las siguientes notaciones. 
El signo *> indica que, para la jerarquía en cuestión, si una cadena que 
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tiene la forma indicada a la izquierda del signo pertenece a la jerarquía, 
entonces la cadena correspondiente indicada a la derecha del signo 
también perteneccrá a la jerarquía, y viceversa. Y, en cada fórmula, los 
asteriscos indicarán las situaciones de estímulo entre las que existirán 
bases para una equivalencia conductual, como consecuencia del principio 
de la generalización secundaria del estímulo. 


1. Cierre. Diremos que de = (pupa) si y sólo si: 
Es —> $1 > R$ de > e Em > O A 
Es> pu> > di > $ > 
2. Asociatividad. Diremos que de(dopa) = (debo) da si y sólo si: 
Es> di >> —> de > (bobo) > de Em > O eo 
Es=>H > o —> >> [dedo] E fm > 00 > du. 
La notación ($rpa) representa, desde luego, una sola respuesta trans- 
formativa que es igual a ($spa) de acuerdo a la definición recién dada 
en cierre. 
3. Identidad. Diremos que $o es una identidad o transformación 
nula de la familia, si y sólo si: 
Es> $170 $ o dm > > du 
Es>$1>- > Eón >>> 
4. Inversa. Diremos que fa: es una inversa izquierda de ¿a y que 
ba es una inversa derecha de ga: si y sólo si: 
Eo=> $1 >> HE, da > dar Ey mm > us 
Es>$: >: —>d% Zn >-::—>ón. 
Si la familia posee una identidad, $0, se desprende que: 
Es > E di da E mn > o 
Es>$ >> ¿0 Lóémn>: > de, 
y podremos decir que (ada) = Ho. 


En la mayoría de los casos, las inversas izquierdas serán también 
las inversas derechas, de modo que: 


Lo $ > de E e > ba E dm 00 o 
Es $1 >> $ ly da > da 24m >> bm, 
y se desprenderá que 


(Papa) = (dada ) . 
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Debe notarse que $a: a veces será una respuesta que vuelve a su 
valor inicial a una variable cambiada por fa, en cuyo caso tendremos 
una anulación. En otros casos, da: no afectará la variable cambiada por 
$a pero, en su lugar, introducirá una alteración en el valor de otra 
variable que compensa el efecto de da. Algunas veces, los cambios, mu- 
tuamente compensables de las dos variables pueden afectarse por una 
sola respuesta en lugar de serlo por dos respuestas consccutivas. Si uti- 
lizamos la notación $+-y- para denotar una respuesta que cambia simul- 
táncamente el valor de la variable Y de x a Y y el valor de la variable 
Y de y a y, siendo equivalente conductualmente la combinación vy” 
a la combinación xy, tendremos la siguiente propiedad: 


Es>p> > oe Em > + q > 


Es>$ > $ $m >: —>0x. 


Este tipo de situación jugará un papel importante en nuestra exposición 
posterior sobre las invariables cuantitativas. 

Estas propiedades de las jerarquías de familias de hábitos corres- 
ponden a las características de los grupos, pero las reglas que definen 
los grupos imponen determinados requisitos rigurosos que deben satis- 
facerse si vamos a reconocer una jerarquía como una estructura de 


grupo: 


1. Debe haber, para cada par ordenado de respuestas transforma- 
tivas, da y $», una sola respuesta transformativa, pe, que es equivalente 
al par ordenado en el sentido examinado en cierre. 

2. La propiedad de asociatividad, $e(Popa) = (Pedo) da, debe man- 
tenerse para cualquiera de las tres respuestas transformativas a, ds y Pe- 

3. Cada respuesta transformativa debe tener una inversa. 

4. Debe existir una respuesta transformativa de identidad. 


Por consiguiente, podemos observar cómo una jerarquía de familias 
de hábitos puede conformarse completamente a las reglas que definen 
un grupo, mientras que en otras jerarquías de familias de hábitos, las 
propiedades de grupo descritas pueden aplicarse a determinadas combi- 
naciones de respuestas transformativas, pero no tienen vigencia universal, 
de modo que puedan satisfacer los requisitos de un grupo. En estos 
últimos casos, es comprensible que las jerarquías de familias de hábitos 
puedan representar varios grados de aproximación a las estructuras de 
grupo, por ejemplo, las estructuras de grupo imperfectas representadas 
por los agrupamientos de Piaget. 
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INVARIABLES CUANTITATIVAS Y PROPIEDADES DE GRUPO 


Debemos regresar a las situaciones ejemplificadas por los experi- 
mentos de Piaget sobre las invariables cuantitativas, que parecen para- 
digmas instructivos de los procesos que establecen equivalencias me- 
diante el pensamiento. Como observamos en el capítulo 4, la capacidad 
para reconocer invariables cuantitativas y para comportarse de acuerdo 
a ellas, significa ser capaz de distinguir las transformaciones que dejan 
invariables estas transformaciones cuantitativas (por ejemplo, tamaño, 
cantidad o número), de las transformaciones que las modifican. Cuando 
se ha dominado esta discriminación, la situación de estímulo producida 
por una transformación del primer tipo poseerá una equivalencia con- 
ductual con la situación de estímulo que precedió a esta transforma- 
ción o con la situación de estímulo que se hubiera producido a partir 
de cualquier otra transformación de la misma clase. Deben haber res- 
puestas que serían igualmente adaptativas en todas las situaciones de 
estímulo, siempre y cuando exista una condición motivacional adecua- 
da, es decir, una en la que el valor de las consecuencias de la respuesta 
dependa solamente de la propiedad cuantitativa en cuestión. 

Un sujeto que reconoce una invariante cuantitativa poseerá deter- 
minado número de jerarquías de familias de hábitos del siguiente tipo: 
todas las cadenas constituyentes terminarán en una secuencia común 
de actos (por ejemplo, seleccionar determinada jarra que contiene sufi- 
ciente agua para apagar la sed y luego consumir su contenido), pero 
las partes iniciales de las diferentes cadenas, que preceden esta secuen- 
cia final, consistirán en todas las combinaciones sucesivas posibles de 
translormaciones que preservan la propiedad cuantitativa, por ejemplo, 
todos los vertimientos sucesivos de una masa de líquido de recipiente a 
recipiente. 

Las jerarquías del sujeto mostrarán también las siguientes caracte- 
rísticas, utilizando la misma notación anterior: 


Es> > > 9% $ > > que 


A D ón >>> bn, 


donde $: representa cualquier transformación que conserva la pro- 
piedad cuantitativa, siempre que la satisfacción de la motivación sub- 
servida por la jerarquía dependa de esta propiedad cuantitativa. Se 
desprende que esta propiedad sigue vigente cuando se sustituye pz por 
cualquier secuencia de transformación que conserva la propiedad cuan- 
titativa, sea la que fuere. 
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Dicha transformación puede modificar alguna variable que carece 
de relación con la propiedad de interés, por ejemplo, mover por el es- 
pacio una jarra que contiene cierta cantidad de líquido. De modo alter- 
nativo, puede introducir una modificación co alguna variable que 
representaría un cambio en la propiedad cuantitativa a menos que se 
acompañe de una modificación compensadora de otra variable. En 
tales casos, la transformación que conserva la invariable, será la que 
produzca cambios en dos o más variables donde una inicia a la otra. 
Por ejemplo, un aumento en la altura de una columna de líquido im- 
plicaría forzosamente un aumento cn la cantidad, a menos que se 
acompañara por una disminución en la amplitud. Pero verter el líquido 
en una jarra estrecha constituye una transformación del tipo observado 
por $sy en la página 246, puesto que aumenta la altura mientras 
disminuye la amplitud dejando sin modificación la cantidad de líquido. 


Orígenes de las jerarquías de familias de hábitos que 
conservan las invariables cuantitativas 


Hemos demostrado cómo la existencia de una estructura de grupo 
en una jerarquía de familias de hábitos puede generar bases para la 
equivalencia conductual. Debemos suponer que también puede ocurrir 
lo contrario y que las combinaciones de respuestas transformativas se 
volverán equivalentes cuando se produzcan, por otros medios, las equi- 
valencias conductuales entre las situaciones de estímulo representadas. 

Por ejemplo, hagamos que us; sea cualquier situación de estímulo 
representada y hagamos que exista una similitud natural entre las situa- 
ciones de estímulo denotadas por $e(us) y ¿spa(us). El sujeto poseerá 
entonces hábitos de selección de transformaciones que asocien fp. con 
la combinación de estímulo <u; $e(us)> y asocien la secuencia <a, 
$3> con la combinación <u; pspa(us) >. Pero, mediante la generali- 
zación primaria del estímulo, la combinación <us, $c(us) > también 
poseerá una asociación con la secuencia de respuesta <a, $»> e, igual- 
mente, la combinación <u;, dspa(us) > se asociará con la respuesta 
transformativa de. 

En consecuencia, cualquier jerarquía que tiene p. en una ubica- 
ción determinada de una de sus cadenas, también poseerá la cadena 
correspondiente a $a—> fs sustituyendo $e, y podrá sostenerse también 

lo contrario. 

Puede esperarse un resultado muy semejante de la generalización 
secundaria del estímulo. Si determinada respuesta de rotulación se liga 
a deus) y boda us) entonces la combinación us y el estímulo retroali- 
mentado correspondiente a la respuesta de rotulación producirán alter- 
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nativamente la secuencia de respuesta, <a, $o> y la sola respuesta $e, 
con las mismas consecuencias para la construcción de jerarquías de 
familias de hábitos. En vez que se ligue una respuesta de rotulación 
común a las situaciones de estímulo, puede haber una respuesta me- 
diadora que produzca una relación de equivalencia secundaria entre 
ellas, es decir, una respuesta verbal como “igual”, “lo mismo”, etcétera. 

De modo análogo las jerarquías de familias de hábitos pueden ad- 
quirir las propiedades que corresponden a otras características de grupos 
diferentes a los del cierre. 

Parece que esta clase de procesos desempeña un papel importante 
en el establecimiento de las jerarquías de familias de hábitos en que se 
basan las invariables cuantitativas desde la edad de siete años en ade- 
lante. Algunas de estas nociones aparecen antes que otras. De acuerdo 
a los datos de Piaget, la cantidad precede al peso, y el peso precede al 
volumen (Piaget e Inhelder, 1941). Sin embargo, las nociones están 
ausentes, por lo general, en los niños pequeños, pero se establecen firme 
y virtualmente de manera universal una vez que se ha alcanzado el 
punto pertinente de desarrollo. Mientras tanto, puede haber periodos 
sorprendentemente breves de transición, que duran quizá unos pocos me- 
ses o un año, donde el niño se muestra vacilante y sugestionable. Pero 
una vez que ha pasado este punto de elección, afirmará con toda con- 
fianza, por ejemplo, que una masa de líquido no cambia en cantidad 
cuando se vierte en un vaso más delgado, y será difícil de creer que el 
mismo niño, cuando se le hacía la prueba un año antes, mantenía con 
igual firmeza que la cantidad aumentaba. 


Reversibilidad e invariables cuantitativas 


Ambos tipos de reversibilidad, la anulación y la compensación, jue- 
gan un papel manifiesto entre las transformaciones que dejan invaria- 
bles las propiedades cuantitativas. Podemos tomar como ejemplo el 
verter líquido de una jarra a otra. 

Cuando a los niños que responden correctamente se les pregunta 
cómo saben que la jarra estrecha contiene la misma cantidad de líquido 
que la más ancha, contestarán de varias maneras. Muchos no podrán 
dar ninguna razón acerca de su juicio. Entre los que tienen suficientes 
argumentos para contestar, algunos indicarán que no se agregó o quitó 
líquido cuando se hizo el vertimiento, de modo que la cantidad debe 
ser la misma. Sin embargo, la mayoría se refiere a una u otra de las 
formas de reversibilidad que existen en la situación. Algunos dirán que 
las cantidades deben ser las mismas porque se podría fácilmente verter 
de nuevo el líquido en la jarra más ancha y las cosas serían como al 
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principio. Otros observarán que, aunque la altura del líguido se ha 
elevado, la amplitud ha disminuido. 

Piaget, basado en estos hechos, ha identificado la reversibilidad como 
el factor decisivo. Ha afirmado, repetidamente, que los niños menores 
de sicte años no pucden apreciar que la cantidad de liquido debe per- 
manecer invariable, porque carecen de reversibilidad. Sostiene que este 
error es abandonado cuando el niño adquiere “operaciones reversibles”, 

Aún así, ni el reconocimiento de la posibilidad de la anulación ni el 
reconocimiento de la relación compensatoria entre los cambios en la 
altura y el ancho pueden ser la causa del cambio de los juicios de 
igualdad. 

Consideremos primero la anulación. Si se le muestran a un niño 
dos bandas idénticas de hule, lado por lado, y ve que una de ellas es 
alargada y se le pregunta cómo se compara la longitud de esta banda 
con la de la otra, sería claramente absurdo que contestara que las ban- 
dos deben ser ahora igualmente largas porque se podría siempre soltar 
la banda alargada, haciendo que tomara su apariencia original. Con 
toda seguridad, muy pocos niños, en caso de haberlos, responderían de 
este modo. Igualmente, para volver al experimento de los líquidos, 
supóngase que, en vez de preguntar si el líquido ha aumentado o dis- 
minuido en cantidad, preguntamos si el líquido ha aumentado en altura 
después de haberse vertido de la jarra más amplia a la jarra más estre- 
cha. Ningún niño que haya entrado al estadio de las operaciones con- 
cretas concluirá que la altura de la columna deba ser la misma que 
antes del vertimiento basándose en que la configuración original podría 
restablecerse vertiendo de nuevo el líquido en la otra jarra. El niño 
que entiende las invariables cuantitativas aprecia que una transforma- 
ción deja algunas propiedades sin alteración, pero que altera otras, y 
se trata claramente de saber qué propiedades se ven afectadas y cuáles 
no. El reconocimiento de la posibilidad de la anulación de por sí no 
proporciona al niño la capacidad para hacer esta distinción. 

Varias observaciones inéditas realizadas por mí, que Piaget concede 
en que concuerdan con su experiencia, sugieren que la mayoría de los 
niños de 5 o 6 años, que creen que la cantidad de líquido aumenta 
después de verterla en la jarra más estrecha, pueden predecir que, si el 
líquido se hubiera vertido de nuevo en la jarra más ancha, tendría la 
misma altura inicial. Aún a aquellos niños que no efectúan esta pre- 
dicción se les puede enseñar a hacerla con ayuda de unas cuantas demos- 
traciones. No obstante, muchos de ellos persisten afirmando que hay 
más líquido después de verterlo en la jarra más estrecha y que dismi- 
nuye de nuevo cuando se le regresa a la jarra más ancha. De modo 
que la anticipación de la posibilidad de anulación no conduce de inme- 
diato a reconocer la conservación de la cantidad. 
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Respecto a la compensación ya hemos observado (en el capítulo 4) 
que observar un incremento cn la altura junto con un decrecimiento 
en el ancho no puede ser lo que lleve a un niño mayor o a un adulto a 
concluir que la cantidad no se ha modificado. Sería falso extraer dicha 
conclusión sobre esta base, dado que un aumento simultáneo en la altura 
y una disminución en la amplitud no implican un volumen constante. 
Una disminución en la amplitud tiene que acompañarse del justo grado 
de aumento en la altura para que se vea compensado, y la experiencia 
diaria normal no nos capacita para reconocer de un vistazo si un 
aumento en la altura es lo suficientemente grande o demasiado grande 
o pequeño para compensar una disminución en la amplitud. La conclu- 
sión de que la cantidad no ha cambiado se basa claramente, no en la 
comparación entre el cambio en la altura y el cambio en la amplitud, 
sino en un reconocimiento del tipo de transformación que ha producido 
un nuevo patrón de estímulo. 

Hay razones para creer que, cuando un niño se da cuenta de que 
los cambios en la altura y amplitud pueden compensarse entre sí, esto 
simplemente elimina un obstáculo para el juicio respecto a la cantidad 
invariable. Un niño pequeño es capaz de suponer que un aumento en 
la altura forzosamente significa un aumento en la cantidad. Cuando ha 
aprendido que la altura puede aumentar mientras la amplitud dismi- 
nuye y que estos dos factores deben ser tenidos en consideración, está 
en libertad de separar sus evaluaciones de cantidad de sus evaluaciones 
de altura. 

Existe alguna confirmación de esta interpretación en algunos expe- 
rimentos de Franck reportados por Bruner (1964). Utilizó jarras cilín- 
dricas con cubiertas opacas, de modo que, mientras la amplitud menor 
de la segunda jarra era claramente visible, no lo era la altura de la 
columna. Bajo estas condiciones, los juicios sobre cantidad invariable 
eran extraídos de estos niños pequeños que, de otra manera, no los hu- 
bieran emitido. 

Un experimento realizado por Taponier (Piaget e Inhelder, 1962b) 
muestra, por otra parte, que puede ocurrir la anticipación de cambios 
compensatorios en diferentes dimensiones sin el reconocimiento de inva- 
riable de la cantidad. Mostró a sus sujetos de 4 a 8 años, la jarra más 
estrecha y les pidió que le indicasen a qué altura pensaban que llegaría 
el líquido cuando se vertiera en ella de la jarra más ancha. Se efectuó 
entonces el vertimiento y se hizo la pregunta de costumbre acerca de la 
cantidad de líqúido que se veía en ese momento en la jarra estrecha. 
De todos sus sujetos, el 23% predijo que el nivel aumentaría, pero no 
pudieron concluir que la cantidad no cambiara, mientras que sólo el 
5% creyó en lo invariable de la cantidad sin predecir un aumento 


en el nivel. 


252 CAPÍTULO 8. ESTRUCTURAS DE 

Cuando los niños se percatan que un proceso puede anular los efec- 
tos de otro sin reconocer una invariable cuantitativa, Piaget prefiere 
hablar de “revertibilidad” (renversabilité) o “regreso empírico” (retour 
empirique) en vez de “reversibilidad” (réversibilité). La distinción 
entre réversibilité y renversabilité fue introducida por Duhem (1893), 
un físico francés de finales del siglo pasado y principios de éste, que 
reservó el primer término para los casos en que un proceso pasa de un 
estado A, a través de un número de estados intermedios, a un estado B 
y luego va de B a A, pasando a través de los mismos estados interme- 
dios en orden opuesto. Hubo renversabilité cuando el regreso de B a Á 
pasó por diferentes estados intermedios. Piaget (1957, pág. 44) ofrece 
las siguientes definiciones (traducido). 


Llamaremos “reversibilidad” a la capacidad para llevar a cabo la mis- 
ma acción en ambas direcciones, sin percatarse de que se trata de la 
misma acción... 

Diremos que una acción es “revertible” o que existe un regreso empí- 
rico al punto de partida, cuando el sujeto vuelve a este último sin perca- 
tarse de la identidad de la acción efectuada en ambas direcciones. 


Pero, es difícil ver cómo estas distinciones pueden ajustarse a la di- 
ferencia entre el niño que reconoce una invariable cuantitativa y el 
niño que no la reconoce. No hay pruebas de que el niño mayor reco- 
nozca una identidad entre verter el líquido de la jarra más ancha a la 
más estrecha y volver a verterlo de forma que el niño pequeño no 
lo reconozca. Ni parece desempeñar ningún papel una identificación 
de los estados intermedios que atraviesa el líquido en el curso de los 
dos vertimientos. 

Más bien parece que los casos para los que Piaget reserva el término 
“reversibilidad” son donde coexiste la relación inversa entre dos res- 
puestas, manifiestas o simbólicas, con las demás condiciones que definen 
a los grupos. Como se señaló anteriormente, las transformaciones que 
conservan las propiedades cuantitativas invariablemente forman grupos, 
y las jerarquías de familias de hábitos que incorporan respuestas que 
representan dichas transformaciones poseerán las propiedades que co- 
rrespondan a las propiedades de los grupos. 

Por consiguiente, disentiremos de la insistencia de Piaget sobre la 
reversibilidad como la fuente primaria de reconocimiento de las inva- 
riables cuantitativas. Aún más, disputaremos el papel central que él 
observa en ella para el pensamiento lógico en general. En vez de ello, 
sugeriremos que el factor central en estas estructuras simbólicas es la 
existencia de jerarquías de familias de hábitos transformativos que po- 
seen las propiedades que caracterizan a los grupos de transformaciones. 
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La reversibilidad, desde luego, es una, pero sólo una, de estas propieda- 
des. Finalmente, sugeriremos que una característica principal de las jerar- 
quías de familias de hábitos utilizadas en las formas más elevadas de 
pensamiento, incluyendo a las que nos conducen a reconocer invariables 
cuantitativas, es que tienen la estructura de grupos transitivos. 


JERARQUÍAS DE FAMILIAS DE HÁBITOS DE GRUPO 
TRANSITIVO 


Un grupo transitivo (Bourbaki, 1940) es un grupo con la peculia- 
ridad que, para cualquiera de sus dos clementos us y u>, existe siempre 
alguna transformación, , de modo que u» sea igual a $(u1). En otras 
palabras, siempre es posible ir de un elemento a otro cualquiera me- 
diante una transformación. Se desprende del principio de cierre que 
cuando sea posible pasar de un elemento a otro cualquiera mediante 
una sucesión de transformaciones que pertenecen a un grupo, podemos 
pasar de un elemento a otro en una sola transformación. Los únicos 
grupos que no son transitivos son aquellos cuyos elementos están divi- 
didos en dos o más subconjuntos, de modo que es imposible, en cual- 
quier número de transformaciones, pasar de un miembro de un sub- 
conjunto de elementos a un miembro de otro subconjunto. 

Un grupo transitivo corresponde a lo que se ha llamado gráfica 
trivial o completa, que es una gráfica donde cada nudo está unido a 
otros nudos. Dado que las jerarquías de familias de hábitos transfor- 
mativos tienen que representarse mediante gráficas directas, en realidad 
tendremos dos líneas conectando cada par de nudos, en ambas direc- 
ciones. Aún más, para incluir las transformaciones de identidad tendre- 
mos que tener una línea eslabonando cada nudo consigo mismo, lo 
que Kónig, el fundador de la teoría de gráficas, llamó un Schlinge 
(arco cerrado). 


VENTAJAS DE LAS JERARQUÍAS DE FAMILIAS DE HÁBITOS 
DE GRUPO TRANSITIVO 


Si estamos en lo correcto al suponer que las jerarquías de familias 
de hábitos con estructuras correspondientes a los grupos transitivos y 
las gráficas completas ocupan una posición única en las formas más 
avanzadas de pensamiento, debemos preguntamos cómo sucede esto, 
lo que significa preguntar qué tipo de ventajas especiales podrían ofre- 
cer estas jerarquías. 

Una manera de contestar esta pregunta sería señalar simplemente 
que el mundo contiene muchos sistemas de fenómenos con estructura 
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de grupo transitivo, que aquellos sistemas de respuestas simbólicas que 
posean una estructura similar serán por consiguiente, más adaptativos 
al reaccionar frente a ellas y que el isonorfismo entre dichas estructuras 
simbólicas y los sectores de la realidad que representan es responsable 
del reforzamiento que ha hecho que la primera se establezca por apren- 
dizaje. 

También son de importancia, sin embargo, otros factores más intrín- 
secos a la naturaleza de las jerarquías de grupo transitivo. Por una parte, 
el que se pueda pasar de una situación representada a otra en un solo 
movimiento significa un ahorro sustancial de tiempo. Bartlett (1932) 
describe cómo a un testigo que compareció ante una corte nativa afri- 
cana, se le pidió que relatara qué sucedió en el momento que se cometió 
la ofensa. Sólo podía responder detallando y siguiendo el orden en que 
cada cosa sucedió desde que se levantó en la mañana del día en cues- 
tión y el momento de interés. Bartlett contrasta esta conducta con la 
capacidad que tendrían la mayor parte de los miembros de nuestra 
sociedad en circunstancias semejantes para volver directamente a un 
punto de referencia no muy lejano del punto pertinente en el pasado 
y recordar qué sucedió entonces sin tener que manejar todo el material 
intermedio irrelevante. Cuando se organiza el contenido simbólico en 
un grupo transitivo, por ejemplo en el pensamiento matemático o geo- 
gráfico, ni siquiera tenemos que llegar a seleccionar un punto de refe- 
rencia cercano a la situación de interés y buscar a tientas nuestro camino 
hacia él. Un hábito de selección de transformaciones nos llevará directa- 
mente sin titubear a la situación que constituye nuestro objetivo. 

Las ventajas consecuentes son comparables a las que se derivan de 
nuestra capacidad para seleccionar una respuesta motora que nos lle- 
vará directamente desde nuestra posición presente a una posición futura 
(véase la teoría de Head sobre el “esquema” examinada en el capí- 
tulo 5). Por ejemplo, Hess (1954) menciona 


cómo el hombre y los vertebrados superiores son capaces de mirar en 
cualquier dirección a partir de una posición transitoria de los ojos, utili- 
zando la vía más corta posible. Con perfección de miras y precisión 
pueden combinar las tensiones de sus músculos de acuerdo a las direc- 
ciones constantemente cambiantes de su estiramiento, 


Todavía deben existir otras ventajas que fundamenten la afirma- 
ción sostenida durante tanto tiempo por Piaget de que la reversibilidad 
es una condición necesaria y suficiente para el “equilibrio” en la psico- 
logía así como en la física. Si, como sugerimos, la atención debe diri- 
girse a la estructura del grupo transitivo como totalidad, y no a la 
reversibilidad (que es una característica de esta estructura), debemos 
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investigar en qué sentido las jerarquías de grupo transitivo pueden 
contribuir al equilibrio, con referencia especial al pensamiento. Aquí no 
podemos ir muy lejos sin encontrarnos de nuevo con problemas moti- 
vacionales, con los cuales está ligada incxtricablemente cualquier noción 
sobre el equilibrio psicológico. Sin embargo, pospondremos hasta capítu- 


los posteriores un surgimiento completo de estos problemas motiva- 
cionales. 


Jerarquías de grupo transitivo y equilibrio 


Los conceptos de “equilibrio” y “estabilidad”, que pertenecieron 
originalmente a la física, han sido sometidos a un análisis abstracto a 
fin de hacerlos completamente aplicables a la biología y a la psicología, 
entre otros investigadores, por Ashby (1952, 1956) y Mandelbrot 
(1956). 

Se dice que un cuerpo está en “equilibrio estable” cuando tiene la 
siguiente propiedad: si un agente externo lo somete a una perturbación 
que cambie su estado, el cuerpo sufre una segunda modificación que 
anula el efecto de la perturbación. En otras palabras, el cuerpo es 
capaz de volver espontáneamente al estado anterior en que hubiera 
estado, de no ocurrir la perturbación. 


EQUILIBRIO ESTÁTICO Y DINÁMICO. Existen casos de equilibrio está- 
tico, en los que el cuerpo regresa al mismo estado en que se encontraba 
antes de la perturbación. Pero hay también casos de equilibrio dinámico, 
en los que la perturbación llegó al cuerpo en el proceso de moverse en 
alguna dirección, de modo que el estado que logra después de reaccio- 
nar a la perturbación —el estado en que estaría de no haber ocurrido 
ésta— es diferente al estado inicial. 

Las jerarquías de familias de hábitos de grupo transitivo aseguran 
que los organismos que las poseen responderán con el máximo de efi- 
ciencia cuando se vean afectados por perturbaciones análogas. Como 
hemos visto, la utilización de una cadena de conducta perteneciente 
a una jerarquía de esta clase, significa pasar a través de una sucesión 
de situaciones de estímulo, representadas real o simbólicamente, siendo 
éstas el resultado de una sucesión de respuestas transformativas. Pero 
si el organismo tuviera la oportunidad de encontrarse en una de estas 
situaciones debido a la acción de un agente externo, es decir, sin haber 
alcanzado la situación mediante sus propias acciones, el resto de la 
cadena conductual, o una parte restante, puede ser llevada a cabo como 
si el organismo hubiera alcanzado esa situación espontáneamente, puesto 
que cada situación de estímulo tiene una asociación con el patrón subsi- 
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guiente de respuestas. Debido a esto, puede alcanzarse tanto el equilibrio 
estático como el dinámico, siempre que sean satisfechas las condiciones 
de un grupo transitivo. Habrá entonces una transformación para llevar 
al organismo de una situación a la que lo llevó la perturbación a la 
situación que ocupaba previamente o a la que habría ocupado de no 
haber sido perturbado. El resto de la conducta puede seguir, a partir 
de ese punto, como si nada hubiera ocurrido. 

Supóngase que un agente viajero posee una jerarquía de familias 
de hábitos de grupo transitivo que comprende todos los posibles itine- 
rarios en la vecindad del lago Ginebra, en Suiza (ver la figura 8-5), 
después de haber viajado por ellos repetidamente o habiendo estudiado 
un mapa. Si, después de estar en Montreux, es secuestrado por gangsters 


Lausana 


Montreux 


Figura 8.5 


que le vendan los ojos, lo llevan a Lausana y lo sueltan allí, su jerarquía 
de familias de hábitos le permitirá reconocer dónde se encuentra y 
regresar a Montreux por la vía más rápida. 

Este es un caso de equilibrio estático, pero la misma jerarquía de 
familias de hábitos puede suministrar por igual un equilibrio dinámico. 
Si el vendedor es secuestrado cuando atraviesa Lausana al ir de Mon- 
treux a Ginebra, y los gangsters lo llevan esta vez por el lago a Thonon 
y lo dejan ahí, podrá ir directamente a Ginebra y retomar su itinerario 
sin necesidad de regresar a Lausana. En estos casos estamos hablando 
de situaciones y respuestas reales, aun cuando improbables. Pero las 
respuestas simbólicas correspondientes a la situación y a las acciones se 
volverían provechosas a través de la jerarquía de familias de hábitos 
simbólicos correspondiente si el viajero necesitara pensar qué debe hacer 
después de tener lugar el secuestro o si quisiera planear por adelantado 
para tal eventualidad. No sólo obtendría los beneficios de una recupe- 
ración rápida de los efectos desagradables producidos por esa pertur- 
bación, sino que estaría también libre de conflicto, debido a que dis- 
pondría de una respuesta claramente dominante para cada contingencia. 
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Los criterios de Piaget sobre el equilibrio 


Estamos ahora en situación de reinterpretar algunos de los puntos 
señalados repetidamente por Piaget respecto a la naturaleza del equi- 
librio y los criterios respecto a la plenitud del equilibrio (por ejemplo, 
1947, 1957). 

Escribe que “dado que las operaciones son acciones (1947, pág. 40, 
en la traducción inglesa), el equilibrio del pensamiento operacional no 
es de ninguna manera un estado de reposo, sino un sistema de inter- 
cambios balanceados, alteraciones que se están compensando continua- 
mente entre sí. Es el equilibrio de la polifonía y no la de un sistema de 
masas inertes...” Escribe después (pág. 48) que es “un equilibrio 
móvil y permanente, tal que se conserva la estructura de las totalidades 
operacionales al mismo tiempo que se asimilan elementos nuevos”. 

En la percepción y en el pensamiento “intuitivo” del niño de 5 o 6 
años de edad (que sufre de algunas de las mismas clases de limitaciones 
que en la percepción), las relaciones entre los elementos que conforman 
un patrón o, en otras palabras, la estructura de un patrón puede variar 
con el punto de vista, la condición interna y la dirección de la atención 
del sujeto. Pero en las formas más maduras y objetivas de pensamiento, 
la estructura permanece sin cambio, sin importar qué porciones se con- 
templan o en qué condición pueda encontrarse el sujeto. Un viaje entre 
dos ciudades puede parecer más corto o más largo de acuerdo a todos 
los tipos de factores internos y externos que provocan ilusiones. Pero 
las relaciones geográficas —distancias y direcciones— elaboradas por 
los procedimientos computacionales o almacenadas en la forma de cono- 
cimientos, son notablemente resistentes a la fluctuación. 

Pero, ¿en qué sentido “conserva su estructura” una jerarquía de 
familias de hábitos de grupo transitivo cuando el foco de la atención 
cambia de un elemento a otro o aun cuando incorpora nuevos elemen- 
tos? La estructura de una jerarquía de familias de hábitos transforma- 
tivos se define especificando, para cada situación de estímulo, cuáles 
otras situaciones de estímulo son accesibles en un solo movimiento y 
qué transformación conduce a cada una de ellas. Mientras tengamos un 
grupo transitivo, cada situación perteneciente al grupo es accesible de 
inmediato desde cualquier otra situación. De modo que siempre son las 
mismas las situaciones accesibles en un solo movimiento, cualquiera 
que sea el punto alcanzado por el pensamiento del sujeto y, en conse- 
cuencia, las respuestas transformativas para el siguiente movimiento, 
excepto una, son siempre las mismas. 
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qué transformación conduce a cada una de ellas. Mientras tengamos un 
grupo transitivo, cada situación perteneciente al grupo es accesible de 
inmediato desde cualquier otra situación. De modo que siempre son las 
mismas las situaciones accesibles en un solo movimiento, cualquiera 
que sea el punto alcanzado por el pensamiento del sujeto y, en conse- 
cuencia, las respuestas transformativas para el siguiente movimiento, 
excepto una, son siempre las mismas, 


258 CAPÍTULO 8. ESTRUCTURAS DE 


MOVIMIENTOS VIRTUALES”. Piaget (1941) describe el equilibrio 
psicológico como un estado donde la suma algebraica de los “movi- 
mientos virtuales” es cero. Señala la analogía entre esta noción y la 
noción de equilibrio en la mecánica, donde cualquier fuerza que tiende 
a impcler un cuerpo en una dirección es contrabalanceada exactamente 
por las fuerzas que tienden a impelerlo en otras direcciones. de modo 
que el cuerpo permanece estacionario. Pero, ¿qué corresponde a estos 
movimientos virtuales en la psicología? 

Nuestra concepción sobre una jerarquía de familias de hábitos de 
grupo transitivo nos permite contestar. Se recordará que todas las trans- 
formaciones que se inician a partir de una situación de estímulo deter- 
minada son respuestas que tienen asociación con la situación. De acuerdo 
con la terminología que hemos adoptado, solamente una de un conjunto 
de respuestas mutuamente excluyentes asociadas con la situación de es- 
tímulo particular puede evocarse o llevarse a cabo, aun cuando todas 
sean provocadas. 

Las respuestas “virtuales” son, por tanto, respuestas que son insti- 
gadas sin ser ejecutadas. Si una jerarquía de familias de hábitos tiene 
una estructura de grupo transitivo, esta red de respuestas instigadas con- 
ducirá simultáneamente en todas direcciones, hacia todas las partes de la 
estructura. Conservarán así la estructura, compensándose entre ellas, 
mientras abren una multiplicidad de oportunidades de movilidad. Esto 
no sucedería si las transformaciones que se establecen a partir de una 
situación particular estuvieran dirigidas a algunas partes de la estructura 
pero no a otras. 


COMPENSACIÓN Y REVERSIBILIDAD. Al examinar los mecanismos que 
mantienen el equilibrio, Piaget (1941, 1947) distingue entre los “rit- 
mos”, “las regulaciones” y la “reversibilidad”. 

El ritmo, que caracteriza a muchos procesos fisiológicos elementales, 
da lugar a alternaciones periódicas de cambios opuestos. Los ritmos de la 
respiración y de caminar son ejemplos claros. 

La regulación implica la intervención de un cambio correctivo tan 
pronto como se registra una desviación de un estado normal. Esto es 
característico de los implementos auto-correctivos con retroalimentación 
negativa estudiados por los cibernetistas. La regulación posee el incon- 
veniente, común a muchos sistemas de retroalimentación negativa, de 
que el proceso correctivo no se ajusta siempre cuantitativamente a la 
necesidad y que el comienzo y terminación de su acción se ven sujetos 

a cierta demora. En consecuencia, existe cierta oscilación o fluctuación 
alrededor del estado óptimo, que se borra en forma relativamente rápida 
en los casos más favorables, pero que persiste en ciertas condiciones 
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psicológicas o sociológicas mórbidas (como en los circuitos electrónicos 
en los que el término “retroalimentación” se aplicó originalmente). 

La reversibilidad, por otra parte, se realiza cuando cl cambio es acom- 
pañado simultánea y precisamente por un proceso compensador que 
previene que ocurran algunos de los fenómenos que, de otro modo, 
tendrían lugar. Parece que existen dos tipos de casos pertinentes. 

En el primer tipo, la combinación de dos transformaciones compen- 
satorias, que ocurren simultáneamente, hace que se mantenga sin cambio 
determinada frofiedad de un objeto. Esto ocurre, generalmente, cuando 
están implicadas las invariables cuantitativas. Por ejemplo, cuando se 
vierte líquido de una jarra más amplia a otra más estrecha, el aumento 
en altura se ve acompañado de una disminución en la amplitud y, si el 
sujeto es lo suficientemente maduro para darse cuenta de que estos dos 
cambios ocurren a la vez, reconocerá que la ocurrencia simultánea de 
ambas modificaciones hace posible que la cantidad de líquido perma- 
nezca invariable. Ya hemos considerado estos fenómenos desde el punto 
de vista de las jerarquías de familias de hábitos, y hemos visto cómo el 
sujeto tiene que formar clases de equivalencia de las transformaciones 
que conservan las propiedades de cantidad. Parece que es una carac- 
terística necesaria de una transformación que pertenezca a esta categoría, 
que muestre expansión a través de determinadas dimensiones combinada 
con una contracción en otras, aunque lo contrario no se aplique. 

En casos de otro tipo, la combinación de transformaciones opuestas 
que ocurren simultáneamente sirve para mantener la estructura de un 
sistema. El sistema contiene un elemento que está sufriendo un cambio 
y otros elementos que permanecen constantes. Á medida que se desen- 
vuelve el cambio, se modifican las relaciones entre el elemento cambiante 
y los elementos constantes, de modo que las relaciones mutuas entre los 
elementos constantes se mantienen intactas. 

Por ejemplo, si pensamos en alguien que se está desplazando entre 
Nueva York y San Francisco, reconocemos que la distancia entre el 
viajero y San Francisco disminuye concomitantemente a medida que 
aumenta la distancia entre Nueva York y el viajero. La distancia repre- 
sentada entre Nueva York y San Francisco puede persistir, de este modo, 
sin modificación alguna. 

Como lo ha señalado Piaget (1961), apoyándose en las ilusiones 
visuales para sus estudios, esto no siempre sucede así para la percepción. 
Si el círculo interno de dos círculos concéntricos es aumentado, no dis- 
minuye la distancia aparente entre los círculos en la misma magnitud, de 
modo que la circunferencia del círculo externo parecerá cambiar. 

En una jerarquía de familias de hábitos de grupo transitivo, la ope- 
ración inversa simultánea, es tan esencial como una respuesta transfor- 
mativa que se instiga sin ser evocada. Si comenzamos con una situación 
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de estímulo u, y pasamos mediante una respuesta transformativa $: a 
otra situación us, entonces la inversa de $», que es la respuesta que con- 
duce de uz a u,, será una de las respuestas asociadas a us y que será 
instigada siempre que us se encuentre. Y sI el pensamiento sigue un 
encadenamiento que pertenece a dicha jerarquía pasando de u: a una 
sucesión de otras situaciones, siempre habrá una respuesta instigada 
que llevará de nuevo a u,, pero esta respuesta asumirá formas diferentes 
a medida que el pensador pasa de una situación representada a otra. 

Esta respuesta transformativa que, aun cuando no se efectúe, siempre 
está en potencia para llevar de nuevo al punto inicial. es de igual manera 
un factor clave en el mantenimiento de la estructura de la jerarquía. 
Debido a ella, el sujeto puede siempre volver al punto de partida con un 
solo movimiento y no se ven afectadas por el curso real del pensamiento 
aquellas transformaciones capaces de conducir desde este punto de 
partida a cualquier otra situación. 

Lo mismo puede decirse de las relaciones entre la situación que se 
representa en el momento y cualquier otra situación de estímulo que 
pertenezca a la jerarquía. Lo que corresponde a la relación entre dos 
situaciones es la respuesta transformativa que conecta una con otra 
A medida que cambia la relación entre la situación representada ue y el 
punto inicial ux, las relaciones entre uz y todas las otras situaciones sufren 
los cambios correspondientes. Gracias a estos cambios, cualquier situación 
perteneciente a la jerarquía es invariablemente accesible sin demora, y 
las posibilidades que se abren desde ese momento son siempre las mismas. 


Descentramiento 


Como lo ha subrayado repetidamente Piaget, los procesos percep- 
tuales y conceptuales son altamente susceptibles a las distorsiones debi- 
das al “centramiento”. Las propiedades de los objetos, como se perciben 
o representan simbólicamente, pueden cambiar con la posición y la con- 
dición del sujeto, de tal manera que obstaculice la conducta adaptativa. 
La inmunidad completa a los errores debido al centramiento nunca 
puede lograrse, pero el avance gradual hacia la madurez intelectual, el 
ascenso a niveles más y más altos de “inteligencia” consiste, en gran 
parte, como lo muestra Piaget, en una adopción progresiva de procedi- 
mientos para reducir al mínimo estos errores. 

_Las mejores ilustraciones provienen del estudio de la percepción 
(Piaget, 1961). Surgen de la heterogeneidad esencial del campo percep- 
tual. Para concentrarse en la visión, la retina tiene un área de máximo 
poder discriminativo en la fóvea y áreas de poder discriminativo mínimo 
en la periferia. Además de estas desigualdades, existen otras debidas a la 
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atención selectiva. Todos estos factores pueden causar ilusiones visuales. 
Algunas de las más dramáticas se han conocido desde hace tiempo y 
han sido estudiadas intensivamente por los psicólogos. Otras no son 
impresionantes pero, no obstante, se extienden por la percepción diaria. 
Existe el “error del estándar” (Piaget y Lambercier, 1942-1943), que 
hace que los objetos de estímulo sobre los que se fija la atención sean 
sobreestimados en tamaño e intensidad, además de que existen diferen- 
cias en claridad, de las cuales todo el mundo se percata. 

Hay formas análogas de centramiento que son producidas por cam- 
bios en el campo del estímulo debido a la locomoción. Primero, un 
niño evidentemente es incapaz de distinguir los movimientos de los obje- 
tos que lo rodean de los movimientos aparentes de los objetos que per- 
manecen estacionarios mientras él se desplaza. Cuando se le enseña a 
un niño de cinco años de edad un modelo de una montaña y se le pide 
que seleccione una foto que muestra cómo se vería la montaña para 
alguien que estuviera parado del otro lado, tiende a seleccionar una foto 
igual a la que está viendo en ese momento (Piaget e Inhelder, 1948). 

Los errores característicos del estadio del pensamiento intuitivo (por 
ejemplo, la creencia de que una columna de agua aumenta en cantidad 
cuando se vierte en una jarra más estrecha), representan al centramiento 
en un plano simbólico. El juicio del niño se basa en una circunstancia 
a la que está prestando atención, a saber, el aumento en la altura, 
mientras ignora otra circunstancia igualmente pertinente, o sea la dismi- 
nución compensatoria en amplitud. 

La interacción social es susceptible a cierta forma de centramiento 
acerca del cual Piaget tiene mucho qué decir en sus escritos iniciales 
(por ejemplo, 1923, 1925) bajo el término “egocentrismo”. Dice (1962, 
página 4): 


El egocentrismo... surge de una falta de diferenciación entre el punto 
de vista propio y otros posibles puntos de vista... las reacciones como los 
celos, la envidia, la vanidad, que son indudablemente universales, pueden 
ser consideradas con certeza como varios tipos de error sistemático en la 
perspectiva emocional del individuo. En el campo del pensamiento, la his- 
toria completa de la ciencia, desde el geocentrismo hasta la revolución 
coperniquiana, de los falsos absolutos de la física de Aristóteles a la rela- 
tividad del principio de inercia de Galileo y la teoria de Einstein sobre la 
relatividad, muestra que ha tomado siglos liberarnos de los errores sistemá- 
ticos, de las ilusiones causadas por el punto de vista inmediato en oposición 
al pensamiento sistemático “descentrado”. Y esta liberación está muy lejos 
de ser completa.* 


* Reimpreso de Comentarios sobre el pensamiento y lenguaje de Vigotski por 
Jean Piaget, con permiso de The Massachusetts Institute of Technology Press. 
Derecho de Publicación 1962, por el Instituto de Tecnología de Massachusetts. 
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Un niño pequeño, por ejemplo, no puede empezar a conversar con 
eficacia, porque no puede apreciar los efectos de su habla sobre su inter- 
locutor: no comprende que los hechos familiares para €l pueden ser 
desconocidos para otra persona y que requieren una explicación o que 
pueden malentender lo que dice | Piaget. 1923). Si se le pregunta cuántos 
hermanos ticne su hermano, es muy probable que no se incluya no pu- 
dicndo darse cuenta que. desde el punto de vista de su hermano, él mismo 
es un hermano (Piaget, 1925). 

Estas diversas formas de centramiento tienen, en particular, tres des- 
ventajas. Primera, la información que se selecciona para ocupar la limi- 
tada capacidad de canal del sistema nervioso, se toma predominante- 
mente de determinados sectores del campo de estímulo, representativo 
o perceptual, mientras que (como lo señalamos en el capítulo 2) por lo 
general se encuentra dispersa la información necesaria para alinear 
la respuesta real con la respuesta óptima, de modo que una selección 
adecuada requiere de la abstracción más que de la mera atención selec- 
tiva. Segunda, una parte valiosa de la capacidad del canal es ocupada 
por la información poco pertinente acerca de la condición momentánea 
del sujeto y de su ubicación, es decir, que no contribuye a identificar la 
respuesta óptima. Es verdad que la acción adaptativa requiere que ten- 
gamos en cuenta ciertos hechos acerca de nuestra condición y ubicación, 
por ejemplo, nuestra condición motivacional, nuestra postura y nuestra 
distancia y dirección respecto a objetos biológicamente importantes. 
Pero una gran parte de la información que refleja (es decir, varía con) 
nuestras respuestas de ajuste del receptor y nuestra locomoción, nos lleva- 
rán por un camino erróneo en muestra búsqueda de cursos de acción 
efectivos. Igualmente, si nuestra conducta trasmite demasiada informa- 
ción de (es decir, influida indiscriminadamente por) nuestra propia 
vanidad y deseos egoístas, seremos desviados en nuestra prosecución de 
conducta socialmente óptima. Tercera, los cambios debidos a los centra- 
mientos sucesivos producen inconsistencias de juicio y apariencia, y 
estos perturbarán un sistema nervioso que debe conservar la informa- 
ción entrante lo suficiente para poder comparar los resultados de cen- 
tramientos sucesivos. 

La única manera de superar estas deficiencias es comparar la infor- 
mación que se recibe de varios centramientos diferentes. Esto es lo que 
Piaget llama “descentramiento”. Hace posible una visión más “objetiva” 
del mundo. El niño aprende a no hacer un juicio hasta que examina 
todas las partes de un objeto. Puede caminar alrededor del objeto hasta 
ver cómo parece que es desde una diversidad representativa de ángulos. 
La efectividad de estas “actividades perceptuales” se ve aumentada por la 
capacidad de retener huellas de lo que se ha visto unos momentos antes 
desde un punto de vista diferente y para anticipar la observación que 
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resultará a partir de cierto cambio en Ja fijación o locomoción antes 
de que este cambio se efectúe cn realidad. 

Como anotamos anteriormente, Poincaré sostuvo que la capacidad 
para distinguir nuestros propios movimientos en el espacio de los movi- 
mientos de otros objetos, depende del reconocimiento de que siempre 
podemos anular movimientos aparentes, debidos a nuestra propia loco- 
moción, en objetos externos, caminando de vuelta al punto de partida. 
Después de cierta experiencia, podemos simplemente anticipar esta anu- 
lación sin que, cn realidad tengamos que volver hacia atrás, y esta 
anticipación contribuye a vernos a nosotros mismos como un objeto 
entre los muchos que pueblan el mundo, los cuales son capaces de mo- 
verse independientemente en su espacio común. 

El egocentrismo es sacudido por los choques entre nuestros propios 
juicios y los expresados por otras personas. Como Piaget (1925) lo 
expresa: 


Entonces, ¿qué da lugar a la necesidad de verificar? Seguramente el 
choque de nuestro pensamiento que entra en contacto con el de otros, que 
produce la duda y el deseo de probar. 


El desarrollo social y moral no termina hasta que un individuo se ve a sí 
mismo como miembro de una comunidad de iguales, con derechos y obli- 
gaciones recíprocos, es decir, hasta que se dé cuenta de que otros se ven 
afectados por sus acciones del mismo modo que él se ve afectado por los 
demás. Acepta que sus intereses no son ni más ni menos importantes 
que los de otro individuo, teniendo que someterse ambos a los intereses 
compartidos por la comunidad. Esto no puede producirse hasta que 
haya adquirido la capacidad de “ponerse dentro de la piel de otro”, 
es decir, representarse cómo otro individuo ve y siente las cosas. Los sig- 
nos de esta capacidad aparecen una vez que se ha entrado al estadio 
de las operaciones concretas. Después de alcanzar la edad de siete u ocho 
años, el niño es capaz de considerar las reglas de juegos o reglas morales 
como convenciones aceptadas voluntariamente por los miembros de un 
grupo con el objeto de facilitar la interacción social y prevenir lo injusto, 
en vez de considerarlas imperativos absolutos establecidos por el adulto o 
autoridades sobrenaturales. “El lenguaje egocéntrico”, cuando “no se 
molesta en conocer con quién está hablando o si está siendo escuchado. .. 
principalmente porque no intenta colocarse en el punto de vista del 
que lo escucha” (Piaget, 1923) es abandonado o internalizado (Vygot- 
ski, 1956). Desarrolla, en vez de ello, la discusión o conversación genuina, 
“que consiste principalmente en saber cómo colocarse en el punto de 
vista del compañero para convencerle en su propio terreno” (Pia- 
get, 1962). 
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Se vuelve susceptible a sentimientos como la gratitud (Piaget, 1953- 
1954); si se siente mal al pensar que alguien le ha hecho un favor no 
correspondido, sc muestra ansioso por restablecer el equilibrio, confi- 
riéndole algún beneficio a su benefactor; ya no se comporta como un 
niño malcriado o un monarca déspota que siente que únicamente su im- 
portancia le da derecho a los favores con que se le obsequia. 

El descentramicnto es, así, un producto del pensamiento transfor- 
mativo. Significa utilizar respuestas transformativas para llegar a una 
representación que se percibiría desde cierto punto de vista que ocuparía 
el sujeto en otro momento o que otro sujeto ocuparía en ese mismo 
momento. El sujeto debe seguir las relaciones entre una ubicación y 
condición que contempla y la ubicación y condición presentes del sujeto. 
Esto se lleva a cabo con ayuda de las transformaciones que conducen 
de la última a la primera y cuya forma, por consiguiente, corresponde a 
la relación entre las dos. 

Pero tener una visión objetiva del mundo o de una parte de él, es 
más que ser capaz de ponerlo bajo consideración desde diferentes puntos 
de vista. Solo se pueden superar por completo las limitaciones del cen- 
tramiento si la selección de una respuesta es determinada por una “visión 
redondeada”, es decir, una concepción que contiene elementos de infor- 
mación accesibles desde determinado número de puntos de vista a la vez 
diferentes. Así, somos llevados a las mismas conclusiones que alcanza- 
mos en nuestro examen previo del equilibrio. 

Al desarrollar su teoría de la percepción, Taylor (1962) argumenta 
que cualquier campo de estímulo debe contener un vasto número de 
condiciones de estímulo asociadas con diferentes respuestas. Solamente 
unas cuantas de estas respuestas, a lo más, pueden ser efectuadas, pero 
Taylor sostiene que “se activan los engramas que corresponden a todas 
ellas”. Cuando habla de un “engrama” quiere decir (pág. 38), un “esla- 
bón nervioso. .. que conecta las terminaciones corticales de los procesos 
aferentes con los centros motores pertinentes”. “La activación de un 
engrama”, escribe (pág. 340), “coloca al sujeto en disposición de rapidez 
para la respuesta adecuada”. Es “idéntico a un elemento de la per- 
cepción” y “al conocimiento de que el objeto tiene tal y cual propie- 
dad”. La percepción de las relaciones espaciales, por ejemplo, abarca 
mantener en disposición los movimientos corporales que se necesitarían 
para establecer contacto con cualquier objeto que es perceptible en el 
presente. Extendiendo la concepción de Taylor, suponemos que siempre 
que nuestras facultades intelectuales entran en relación con un patrón de 
estímulo, ya sea físicamente en el presente o contemplado en el pensa- 
miento, se instigan simultáneamente todas las respuestas transformativas 
que podrían iniciarse a partir de dicho patrón. Los contenidos informa- 
tivos de los pensamientos situacionales a los que todas ellas conducen, 
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de este modo sc vuelven simultáneos para ser tenidos en cuenta al selec- 
cionar la respuesta motora. 

Una vez más podemos ver cómo las propiedades especiales de las 
jerarquías de grupo transitivo, y particularmente el hecho de que pueda 
alcanzarse simultáncamente el mismo rango de pensamientos situacio- 


nales desde cualquier situación que pertenezca a la jerarquía, aseguran 
la estabilidad y la consistencia. 


GRUPO TRANSITIVO Y JERARQUÍAS ARBORESCENTES 


Las jerarquías de familias de hábitos con estructura de grupo tran- 
sitivo que hemos examinado en este capítulo, desde luego serán distintas 
de las jerarquías compuestas de familias de hábitos con estructura en 
árbol que examinamos en el capítulo anterior. Las jerarquías arbores- 
centes de la variedad de búsqueda representarán las regiones fronterizas 
del conocimiento. Suponemos que serán los instrumentos primarios del 
pensamiento productivo, aunque también desempeñarán cierto papel 
en el pensamiento reproductivo. Por otra parte, las jerarquías de grupo 
transitivo representarán el establecimiento de conocimientos más desarro- 
llados, aquellos organismos alrededor de los modelos lógicos o matemá- 
ticos más avanzados. Llevarán el peso del pensamiento reproductivo 
cuando el pensamiento productivo y otras actividades epistémicas hayan 
alcanzado sus límites máximos de penetración. Las jerarquías en árbol 
de tipo coordinador y otras jerarquías compuestas, con estructuras de- 
pendientes de los contenidos factuales de determinadas áreas del conoci- 
miento, ocuparán posiciones intermedias y contribuirán tanto al pen- 
samiento productivo como al reproductivo. 


LA MOTIVACION 
DEL PENSAMIENTO 
DIRIGIDO: 

EL CONFLICTO 
CONCEPTUAL 


UN aspecto que distingue claramente a los psicólogos de hoy día de sus 
predecesores de hace 50 años o más, aparte de algunos cuantos pioneros 
como Freud y McDougall, es su interés en cuestiones motivacionales. 
Muchos de los que esquivan palabras como “motivación” y “motiva- 
cional” tratan, no obstante, con problemas que caen dentro de los 
dominios donde otros aplicarían estas palabras. Sin embargo, existen 
divergencias considerables respecto a los modos de demarcar y analizar 
los fenómenos que se clasifican como “motivacionales”, 

Para muchos psicólogos de habla inglesa, los problemas de la moti- 
vación se centran alrededor del concepto de “pulsión A pero la palabra 
“pulsión” tiene connotaciones vastamente diferentes para distintos indi- 
viduos. En un extremo, Thorpe (1956) define la “pulsión” como “el 


complejo de estados y estímu os internos y externos que conducen a deter- 
com a: efinición parece abarcar toda cosa que pudiera 
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inclinar a un organismo hacia una respuesta en vez de otra. En el otro 
extremo, Brown 1961) prefiere reservar la palabra “pulsión” para un 
“factor no directivo. de acción amplia” con una “capacidad para facilitar 
toda conducta”. Piensa que no debiera aplicarse a los factores que for- 
talecen determinados patrones de conducta en forma selectiva. La mayo- 
ría de los autores que usan la palabra le dan una connotación un poco 
más amplia que la de Brown y un poco más estrecha que la de Thorpe, 
aunque no hay unanimidad. Algunos prefieren palabras como “necesi- 
dad” o “motivo”. Los autores rusos utilizan la palabra ukhtomski “domi- 
nante” o la expresión de Pavlov “condición difícil” para expresar nociones 
semejantes. Algunos autores han tratado de reconsiderar el modo de 
abordar los problemas motivacionales conceptualizándolos de maneras 
radicalmente distintas, mientras que otros han buscado trazar su propio 
camino en medio de estos problemas sin enredarse en ellos. Sea como 
fuere, la mayor parte de los psicólogos modernos sienten que ninguna 
psicología que aspire a ser completa puede permitirse ignorar las cues- 
tiones relacionadas al término “motivación”, cualquiera que sea la ter- 
minología bajo la cual se examinen. 

Los fenómenos que se consideran, por lo general, “motivacionales” 
——<n cuya investigación los conceptos como “pulsión” pretenden ser de 
utilidad—, caen en tres categorías: 


1. acrivación. En los primeros tiempos de la teoría de la motiva- 
ción, se consideró que los factores motivacionales eran necesarios para 
que un organismo comenzara a actuar. Uno de los puntos de vista, am- 
pliamente sostenido, adelantado por Freud (1915) y respaldado por 
Miller y Dollard (1941), describía un organismo que permanecía en 
reposo hasta que era animado por cierta estimulación, de origen interno 
o externo. Su conducta estaba dirigida a terminar con la estimulación y a 
restablecer la quietud tan pronto como fuera posible. En su libro La orga- 
nización de la conducta (1949), Hebb señaló que los organismos ani- 
males superiores no requieren estimulación motivacional para estar 
activos. Á menos que estuvieran fatigados, dormidos o enfermos, rara 
vez se encuentran inmóviles por más de un momento. Harlow (1959) 
ha criticado los tratamientos teóricos de los fenómenos como el apren- 
dizaje de discriminación que se inicia preguntando por qué responde un 
animal. Los animales superiores como el mono, nos recuerda, invariable- 
mente harán algo cuando se presenta un objeto de estímulo. El apren- 
dizaje de discriminación es asunto puramente de eliminar las respuestas 
incorrectas de modo que las respuestas correctas puedan tener vía libre. 
Como lo muestra el EEG, existe una constante actividad eléctrica en el 
sistema nervioso central, excepto en condiciones anormales como puede 
ser una temperatura corporal extremadamente baja. 


DIRIGIDO: El CONFLICTO CONCEPTUAL 269 


No obstante, aun cuando los animales siempre están activos, no lo 
están siempre en un mismo grado, Y, aún cuando es innecesario buscar 
factores que expliquen la iniciación de la actividad, debemos determinar 
los factores que hacen a un organismo estar más o menos activo, como 
Hebb reconoció, bajo la influencia de la investigación psicofisiológica 
más reciente, en un artículo publicado unos cuantos años después (1955). 
De modo que hay lugar para el concepto de “pulsión” como una va- 
riable con una función energetizadora general, como la que asignó 
Hull (1943) a su “D”. El modo cómo el concepto estrechamente rela- 
cionado de “activación” ha surgido de la investigación neuro y psico- 
fisiológica recientes (ver Berlyne, 1960a, 1963; Duffy, 1962; y Malmo, 
1957, 1959) proporciona argumentos adicionales a favor de la utilidad 
de dicho concepto. 

Entonces, la pulsión se concibe como una variable cuyo valor puede 
aumentarse mediante una diversidad de factores internos y externos. 
Sus fluctuaciones se reflejan de modo diferente de acuerdo a las circuns- 
tancias. En las situaciones donde hay una respuesta predominante, 
aprendida o no, un aumento en la pulsión significa un aumento en la 
fuerza de dicha respuesta como se demuestra en medidas como la proba- 
bilidad, la resistencia a la extinción y la amplitud. Cuando compiten un 
número de respuestas de igual fuerza, un aumento en la pulsión significa 
un aumento en el tiempo que toma dar una respuesta efectiva y un au- 
mento en la tensión y perturbación de la conducta. Cuando no hay res- 
puestas dominantes, como en un animal neonato en la mayoría de las 
situaciones o un animal adulto que se encuentra frente a una situación 
sin precedente, un aumento en la pulsión significa un aumento en la 
inquietud y la actividad fortuita. 

Algunas veces, una condición que se reconoce como elevadora de la 
pulsión puede conducir a una reducción en la movilidad en lugar de un 
aumento en los movimientos corporales manifiestos. Esto sucede frecuen- 
temente cuando un animal sufre dolor o está asustado (por ejemplo, 
Brown y Jacobs, 1949). Es poco común que una motivación fuerte de 
cualquier tipo pueda, algunas veces, dejar paralizado o aturdido a un 
sujeto, posiblemente a través de los efectos de conflicto entre respuestas 
o a través de lo que Pavlov llamó “inhibición supramáxima”. Por estas 
razones, entre otras, en la actualidad se le está prestando mayor aten- 
ción a índices menos manifiestos del nivel de activación, como la tensión 
músculo-esquelética, la desincronización del ec y los diversos efectos 
de la inervación autónoma. Estos indican el grado en que está alerta o 
movilizado un organismo y la tasa de energía que gasta, independiente- 


mente del grado en que la energía contribuye a la actividad corporal 
coordinada, efectiva. 
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2. mrección. Dado que la conducta depende conjuntamente de la 
naturaleza de La estimulación externa y de la condición del organismo, 
y puesto que, como lo ha señalado Helb (1949), La conducta se torna 


cada vez más autónoma y menos dependiente del ambiente extemo 
a medida que ascendemos en la escala evolutiva, existe la necesidad de 
considerar las variables internas que desempeñan un papel en la selec. 
ción de la respuesta y cómo se determinan sus valores. 

Sin embargo, hay varios tipos de factores directivos internos que 
están funcionando en los mamíferos superiores, incluyendo las respuestas 
simbólicas implícitas. Por consiguiente, es de nuestra incumbencia buscar 
criterios mediante los cuales puedan distinguirse a las descritas como 
formas “motivacionales” o formas de “pulsión” (aunque algunos autores, 
por ejemplo Brown, objetan este uso). 

Por un lado, se piensa que una condición motivacional es la que 
inclina al organismo hacia una amplia clase de conducta, asociada a 
menudo con una necesidad biológica particular. Se han identificado 
estructuras y procesos que controlan dichas amplias clases de conducta 
en el sistema nervioso central, por ejemplo en el hipotálamo y en el sis- 
tema límbico. Puede existir también en la formación reticular del tallo 
cerebral (Anokhin, 1959). Otra manera de visualizar el problema es 
recordar que cualquier pauta de indicios, internos o externos, debe estar 
asociada con un número determinado de respuestas alternativas, de 
modo que deja un residuo considerable de incertidumbre respecto a lo 
que hará el organismo. Los factores motivacionales directivos son facto- 
res que eliminan la incertidumbre que deja esa pauta de estímulo y 
determinan cuál de las respuestas instigadas por ella se ejecutaría en 
realidad. 


3. REFORZAMIENTO. Al menos algunas respuestas aprendidas, a sa- 
ber, aquellas conocidas como “respuestas condicionadas instrumentales” 
u “operantes”, son reforzadas por acontecimientos que les siguen en forma 
muy próxima, a los que, por tanto, se les clasifica como “recompensas”. 
Un desiderátum para una teoría psicológica sería una explicación de 
las condiciones que determinan si cierto acontecimiento funcionará como 
recompensa y, en caso afirmativo, con qué eficacia. La cuestión estaría 
en confirmar qué tienen en común las recompensas que les asigna el 
poder de reforzar respuestas que todas comparten. 

Las interrogantes que se relacionan al funcionamiento de las recom- 
pensas se suman a otras interrogantes motivacionales debido a varias ra- 
zones. Una es que si determinado acontecimiento actúa como una recom- 
pensa y cuán potente sea su efecto reforzante, dependerá a menudo de 
condiciones internas. En particular, las recompensas generalmente consis- 
ten en que se terminen o alivien las llamadas condiciones “aversivas”. 
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Sin embargo, todavía es una pregunta sin solución si todos los agentes 
recompensantes funcionan reduciendo la pulsión o eliminando las con- 
diciones aversivas. También está aún por establecerse si todos los estados 
con pulsión elevada, como los llamados efectos energizantes y directivos, 
son también estados aversivos. Parece que existen determinadas situa- 
ciones, por ejemplo emociones placenteras, excitación sexual y quizá el 
hambre ligera, que poscen las características energizantes y directivas 
de la pulsión elevada sin que, por lo general, provoquen esfuerzos por 
escapar de ellas o evitarlas. 

Las respuestas, además de fortalecerse cuando de inmediato se les 
recompensa, a menudo, aunque no invariablemente, se debilitan cuando 
son seguidas por castigo. De acuerdo a algunos de sus usos, los agentes 
punitivos se llaman “reforzadores negativos”. Algunos teóricos han soste- 
nido que el castigo ejerce sus efectos inhibitorios indirectamente a través 
de la recompensa: se refuerza una respuesta incompatible al terminar 
con el dolor o el miedo. De cualquier modo, también se cuentan como 
motivacionales las cuestiones referentes a la influencia adversa de los 
acontecimientos nocivos sobre la fuerza de la respuesta. 


PROBLEMAS MOTIVACIONALES ESPECÍFICOS DEL 
PENSAMIENTO DIRIGIDO 


Los problemas motivacionales relacionados con el pensamiento diri- 
gido son esencialmente los que enfrenta la conducta en general, aunque 
las peculiaridades de la conducta simbólica introducen algunas formas 
especializadas. Por lo general, cuando alguien investiga la motivación 
del pensamiento dirigido, deben buscarse, entre otras cosas, los factores 
que determinan cuándo comenzará un proceso de pensamiento dirigido, 
qué curso tomará y cuándo terminará. 

Un proceso de pensamiento puede terminar de dos modos, a saber, 
con o sin éxito. Á veces termina porque el sujeto ha alcanzado un patrón 
simbólico que acepta como solución. De modo que la teoría de los aspec- 
tos motivacionales del pensamiento debe incluir alguna explicación de 
cómo reconoce un sujeto cuándo ha encontrado lo que busca. En otras 
ocasiones, un proceso de pensamiento se abrevia antes de alcanzar su 
meta porque el sujeto se desalienta o porque juzga que las oportunidades 
de éxito son demasiado pequeñas para merecer su continuación. El pro- 
ceso sufre, en otras palabras, un tipo de inhibición parecido a la extinción. 
Otras veces, un proceso de pensamiento cesa porque algo externo o 
interno distrae al sujeto o le impone la exigencia fatigante de alguna 
otra actividad (por ejemplo, pensar sobre otro tema) que impide la con- 
tinuación del pensamiento que estaba en marcha. Sin embargo, estos dos 
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últimos casos están estrechamente vinculados; la probabilidad de que 
un proceso de pensamiento aleje alguna actividad compctitiva debe 
depender de la fuerza relativa de factores (por ejemplo, esperanza de 
una conclusión exitosa después de un tiempo razonable) que mantiencn 
la persistencia y de factores que favorecen el compromiso con actividades 
compatibles. Las variables que abarcamos cuando hablamos de la “mo- 
tivación del pensamiento” deben incluir, por consiguiente, las que deter- 
minan lo resistente que será un proceso de pensamiento a la extinción 
oa la distracción. 

Podemos tomar por separado cada uno de los tres grupos principales 
de problemas motivacionales y ver qué subproblemas especiales emergen 
cuando se les considera en referencia al pensamiento dirigido: 


1. acrivación. La intensidad del pensamiento posee una proverbial 
relación negativa comparada con la actividad corporal. El pensador, 
como lo representaron Miguel Angel o Rodin, permanece quieto en una 
postura, desatento al mundo que le rodea. De hecho, la inmovilidad es 
tan poco usual en los animales superiores que tendemos a atribuirla a 
una reflexión profunda cuando alguien que no está obviamente dormido, 
permanece inmóvil por más de unos segundos. La fijeza de la postura 
provoca que los niños y los animales domésticos parezcan estar “in- 
mersos en el pensamiento”. 

De modo que el grado de actividad motora manifiesta no puede 
tomarse como índice de la intensidad del compromiso o del nivel pul- 
sional durante el pensamiento. Por otra parte, el pensamiento dirigido 
puede, con toda seguridad, ser llevado adelante con más o menos esfuer- 
zo, concentración y eficacia. Parece probable, aunque todavía está por 
demostrarse, que el grado en que éstas se encuentren presentes, se rela- 
ciona con la persistencia con que el sujeto efectúa el proceso de pensa- 
miento y con su capacidad para sustraerse de la distracción y el desaliento. 
Posiblemente, los varios índices que abarca la activación tendrán valores 
variables en el curso del pensamiento y suministrarán información útil 
y válida del grado en que están comprometidas las energías del sujeto. 


2. DIRECCIÓN. Surge a diversos niveles la necesidad de buscar fac- 
tores motivacionales que expliquen la selección de material simbólico 
en diferentes clases alternativas. Debemos determinar las condiciones 
internas que hacen que un sujeto se ponga a pensar respecto a determi- 
nado asunto en una situación particular de estímulo externo. Si lo hace, 
el pensamiento se ha seleccionado entre varias actividades mutuamente 
excluyentes que pudiera haber evocado la situación, y el tema se ha 


escogido de entre los muchos a los que hubiera podido dedicarse el 
pensamiento. 
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En el polo opuesto de esta selección de conducta a alto nivel, las 
condiciones motivacionales deben jugar un papel importante en la evo- 
cación de respuestas simbólicas específicas. En las formas más simples 
de conducta, el patrón externo de estímulo tiene la responsabilidad 
principal de seleccionar la respuesta. En otras palabras, una alta pro- 
porción de la información inherente a la respuesta es rastreable en la 
pauta externa de estímulo más que en cualquier otra fuente. En el pen- 
samiento y otra conducta que depende en grado máximo de los estímulos 
simbólicos internos, el papel equivalente se transfiere al estímulo sim- 
bólico que, desde luego, está definido por su función como sustituto. 
En cualquier caso, el determinante principal, sea una pauta de estímulo 
interna o externa, deja por lo general una incertidumbre residual apre- 
ciable en relación a la respuesta que en realidad ocurrirá, puesto que aun 
cuando se estrecha el rango de posibilidades de las preguntas asociadas 
con ella, siempre habrá muchas. De modo que, en el pensamiento como 
en la conducta no simbólica, las condiciones motivacionales deben sumi- 
nistrar la cuota final de información que se necesita para la selección 
de la respuesta y decidir cuál de las respuestas instigadas prevalecerá. 
Ya se han examinado, en el capítulo 5, los mecanismos responsables de 
esta certera dirección del pensamiento. Aquí, por tanto, nos limitaremos 
a destacarla entre los diversos aspectos motivacionales del pensamiento. 

Entre estos dos extremos, existen muchos otros niveles donde los 
puntos de elección se suceden uno a otro y donde el pensamiento podría 
soltarse en multitud de direcciones. Los factores que reconocemos como 
“motivacionales” deben arbitrar entre los caminos divergentes. 

Finalmente, la elección entre continuar con el proceso de pensa- 
miento que se tiene, pensar sobre algo muy diferente o abandonar el 
pensamiento por alguna actividad no simbólica, existe a todos los nive- 
les y no solamente al comienzo del proceso de pensamiento. Aquí, 
nuevamente, los factores motivacionales deben tener una ingerencia pri- 
maria en la determinación de cuál de ellos ocurre en determinado mo- 
mento. 


3. REFORZAMIENTO. El logro de una secuencia o pauta simbólica 
considerada por el sujeto como la conclusión afortunada del proceso de 
pensamiento, es claramente análogo a la obtención de una situación 
relorzante o de una situación de meta en el aprendizaje motor. Cuando 
el sujeto siente que ha llegado a una solución, cesa el pensamiento en el 
que se había envuelto y permite el paso a alguna otra actividad. El 
producto final del proceso, la solución, se retiene y es probable que sea 
rápidamente traída a colación cuando el sujeto se encuentre enfrentado 
con una situación semejante en el futuro. El principio del gradiente del 
reforzamiento y el mecanismo de respuesta anticipatoria aseguran que 
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el producto final vendrá de inmediato la próxima vez y que se omitirán 
los pasos intermedios que conducen a la presentación inicial, 

El logro de una solución debe ser seguido por una condición recom- 
pensante. Esta condición probablemente no solo reforzará el patrón de 
respuestas simbólicas que inmediatamente le precedió, sino también las 
formas más generales de conducta simbólica, como líneas de pensamiento 
o estrategias de pensamiento, que conducen a este resultado satisfactorio, 
Habrá mayores posibilidades de que el sujeto las prefiera a otras en 
procesos subsecuentes de pensamiento. Debemos inquirir, por consiguiente, 
sobre la naturaleza de esta condición reforzante y cómo puede relacio- 
narse a las condiciones que suministran reforzamiento en el aprendizaje 
instrumental en general. 

Estos son, pues, los problemas motivacionales principales del pensa- 
miento dirigido. En su mayoría, han sido lamentablemente descuidados 
a través de la historia del trabajo experimental sobre los procesos de 
pensamiento, en gran medida debido a que las técnicas experimentales 
tradicionales los eludían. Invariablemente se les han presentado problemas 
a los sujetos respecto a los cuales deben pensar y se les instruye que empie- 
cen a hacerlo. Casi siempre hacen lo posible por obedecer. De este modo, 
las condiciones que determinan cuándo se embarca en un pensamiento 
un sujeto humano en la vida diaria y explican por qué piensa sobre una 
cosa y no sobre otra, han sido oscurecidas. En ocasiones se les ha per- 
mitido a los sujetos decidir por sí mismos cuándo han hallado la solución 
a sus problemas. Ocasionalmente también, se les ha permitido abandonar 
la búsqueda de la solución en cualquier momento que sintieran que era 
imposible hallarla. Sin embargo, más a menudo los experimentadores 
han establecido límites arbitrarios al tiempo disponible para el proceso 
de pensamiento y han detenido a los sujetos cuando éste se ha agotado. 
Ellos, y no los sujetos, son quienes deciden si las soluciones son correctas. 
Su decisión, como en muchos experimentos sobre formación de conceptos, 
puede ser altamente arbitraria. En algunas situaciones (por ejemplo, 
cuando se les pide a los sujetos que piensen en voz alta, que contesten 
determinadas preguntas una tras otra o que reporten su adelanto en eta- 
pas especificadas), el experimentador decide en cada punto si ya han 
completado su pensamiento o si todavía les falta. La elección de líneas 
alternativas de pensamiento entre el comienzo y la conclusión de un 
proceso de pensamiento es el único aspecto del proceso donde se deja 
en libertad a los factores motivacionales naturales para que ejerzan su 
influencia. Esta es, virtualmente, la única parte de su funcionamiento 
que ha sido estudiada en profundidad, aunque no siempre bajo el enca- 
bezado de “motivación”. 

Los asombrosos adelantos debidos a la simulación con computadoras 

solo han favorecido este olvido de las cuestiones motivacionales. A las 
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computadoras es necesario procurarles ciertos medios para que decidan 
si han terminado la tarea que se les ha asignado, puesto que su alta 
velocidad de operación impide que lo informe a intervalos a quien le 
suministra las Órdenes. Cuando tienen que tomar una decisión entre 
varias alternativas, sc les deja que lo hagan con sus propios medios o 
con aquellos inhcrentes a sus programas. Cuándo una computadora 
empieza a atacar un problema y qué problema ataca, son asuntos sobre 
los cuales no ejerce absolutamente ningún dominio. Sus tareas le son 
impuestas solamente por quicn la dirige, aspecto notorio donde ha sido 
muy deficiente la simulación del pensamiento humano con computa- 
doras. Se trata, sin duda, de una deficiencia transitoria. Llegará el día 
en que las computadoras formularán sus propios problemas y determi- 
narán en cuáles es más beneficioso invertir su tiempo. 

Cuando preguntamos qué condiciones motivacionales pueden influir 
en el pensamiento dirigido y efectuar las diversas funciones que caen 
dentro de los factores motivacionales, está claro que una gran mayoría 
de las fuentes de motivación familiares en otras áreas de la psicología 
pueden desempeñar algún papel. El pensamiento puede ciertamente 
iniciarse y ser guiado por el hambre, el miedo al dolor, el deseo de 
riqueza y la ambición social. ¿Puede haber determinadas fuentes de mo- 
tivación cuya influencia sea dominante, posean vínculos particularmente 
estrechos con el pensamiento y funcionen en conjunción con estos otros 
factores? Quizá la mejor manera de iniciar la búsqueda de una res- 
puesta a esta pregunta sea considerar el tipo de conducta no simbólica 
que se acerque más a la conducta epistémica, de la cual el pensamiento 
dirigido es solo una forma. La conducta no simbólica en cuestión, es la 
conducta exploratoria que, cuando menos en ciertas variedades como 
la conducta epistémica, tiene como principal función adquirir infor- 
mación. La principal diferencia entre las dos (y a menudo se super- 
ponen en la vida humana) es que la información que se obtiene como 
resultado de la exploración está comprendida, en su mayor parte, en 
patrones de estímulo externos y no almacenada en estructuras simbó- 
licas. Por tanto, recordemos brevemente lo que la investigación reciente 
(revisada por Berlyne, 1960a, 1963) ha aportado sobre la motivación 
de la conducta exploratoria. 


LA MOTIVACIÓN DE LA CONDUCTA EXPLORATORIA 


Aunque desde 1950 existe un creciente interés por la conducta ex- 
ploratoria en los países de Europa tanto occidental como oriental, el 
término se ha utilizado en referencia de una variedad altamente diver- 
sificada de fenómenos. Sin duda, tendremos que esperar los resultados 
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de muchos otros años de investigación antes de que podamos determinar 
las subdivisiones esenciales de esta clase de conducta accidentalmente 
esbozada. Sin embargo, existe una distinción importante que se ha sos. 
layado cn la mayoría de la literatura pasada, pero que debería recono- 
cerse claramente desde un principio. Es la distinción entre exploración 
específica y diversiva. 

La exploración específica es una conducta dirigida a, y reforzada 
por, la prolongación o intensificación de la estimulación de fuentes 
particulares. Se ejemplifica con la conducta de un animal que ve algo 
nuevo a la distancia y avanza para hacerle un examen más de cerca, 
o con un hombre que mueve su cabeza y sus ojos para fijarse en alguien 
que le habla. Hay indicaciones de que la exploración específica es cau. 
sada por una condición aversiva del tipo llamado “curiosidad percep- 
tual”. Esta condición se produce debido a una percepción incompleta 
de un sector del campo de estímulo, que deja al sujeto con cierta incer- 
tidumbre respecto a sus características. Las respuestas exploratorias dan 
acceso a información adicional, que reduce la incertidumbre y alivia así 
al sujeto de la curiosidad perceptual. 

La exploración diversiva por otra parte, tiene la función de intro- 
ducir estimulación de cualquier fuente que sea “interesante” o “entre- 
tenida”. Se ejemplifica mediante las diferentes actividades a través de 
las cuales los seres humanos buscan “diversión”, “atracciones” o “expe- 
riencia estética”, así como por la conducta de la rata que aprieta una 
palanca para producir un cambio momentáneo en la iluminación o el 
mono que abre una puertecilla para ver hacia el exterior de una caja 
donde está confinado. Siempre que el ambiente externo es extraordina- 
riamente aburrido o monótono, es probable que ocurra exploración 
diversiva y es posible que otras actividades tomen una forma que se 
ajuste a la función diversiva con sus otras funciones. La conducta diver- 
siva parece que es especialmente fuerte cuando un animal ha pasado 
algún tiempo en contornos sin variación, en cuyo caso podemos hablar 
de una condición aversiva de “aburrimiento”. La exploración diversiva, 
como la exploración específica, puede ser reforzada evidentemente por 
la estimulación resultante, y el alivio del aburrimiento puede ser uno 
de los factores que contribuya a su valor como recompensa. 

Siempre que se introduce, intensifica o prolonga una estimulación 
proveniente de determinada fuente, hay un incremento en la obtención 
de información por parte del sujeto respecto a esa fuente. Ambos tipos de 
conducta exploratoria se ven afectados fuertemente por las propieda- 
des informativas de la estimulación a que dan lugar, aunque otras 
propiedades del estímulo pueden también desempeñar cierto papel, espe- 
cialmente en el caso de exploración diversiva, Pero existe una diferencia 
importante donde la exploración específica es instigada por una condi- 
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ción que surge de la incertidumbre respecto a un objeto ambiental 
específico. En consecuencia, la exploración específica puede ser refor- 
zada solamente por la información capaz de reducir esa incertidumbre, 
es decir, información proveniente del objeto al cual se relaciona la 
incertidumbre. La estimulación que viene de otra parte no será de 
provecho, cualquier que sea su contenido informativo. De modo que la 
exploración específica es semejante, en forma clara, al pensamiento 
dirigido que, a su vez, se ve iniciado por una preocupación por un 
tema específico y no concluye con fortuna hasta que se alcanza una 
fórmula simbólica que puede eliminar incertidumbres específicas. La 
exploración diversiva evidentemente se relaciona de manera más estre- 
cha con el pensamiento autista. 


Variables colativas 


Evidentemente puede influirse sobre la probabilidad y dirección de 
respuestas exploratorias específicas, a través de muchas propiedades de la 
estimulación externa, así como debido a muchas variables intraorgáni- 
cas. Pueden ser influidas, sin duda alguna, por la intensidad, color o 
tono del estímulo, y por la asociación con la gratificación y el castigo 
biológicos, aunque éstas, más probablemente, afectarán en mayor grado 
la regulación de la exploración diversiva. Sin embargo, los determi- 
nantes fundamentales de la exploración específica son ciertas propie- 
dades de estímulo a las que nos referimos comúnmente mediante pa- 
labras como “novedad”, “cambio”, “sorpresividad”, “incongruencia”, 
“complejidad”, “ambigiiedad”, y “vaguedad”. Algunas de estas palabras 
abarcan un gran número de variables, que pueden separarse lógica- 
mente. Cualquiera que sea el caso, existe una gran superposición y una 
alta correlación empírica entre las propiedades que denotan. No obs- 
tante, hay dos conceptos al respecto que vale la pena mencionar. 

El primero es que estas propiedades están estrechamente relaciona- 
das con los conceptos de la teoría de la información, y, de hecho, pueden 
examinarse en la terminología de la teoría de la información. En el caso 
de la “ambigúedad” y la “vaguedad” existe incertidumbre debido a un 
vacío en la información que se posee. En algunas formas de “novedad” 
y “complejidad”, hay incertidumbre respecto a cómo debería categori- 
zarse un patrón, es decir, qué respuesta de rotulación debiera dársele 
y cuál es la respuesta manifiesta más adecuada. Cuando se percibe 
una parte de un patrón “complejo” o una sucesión de estímulos “nove- 
dosos”, hay incertidumbre sobre qué se percibirá después. En el caso de 
la “sorpresividad” y la “incongruencia”, existe discrepancia entre la 
información contenida en las expectativas y la información contenida 
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en lo que se percibe. Por estas razones, se propone el término “colativo” 
como un epíteto para denotar colectivamente todas estas propiedades 
de estímulo, dado que todas dependen de la colación o comparación de 
la información de diferentes elementos de estímulo, sean elementos per- 
tenecientes al presente y al pasado o elementos que se presentan simul- 
táncamente en diferentes partes de un campo de estímulo. 

Debe señalarse que aquí estamos examinando la “incertidumbre 
subjetiva”, que es una función de las probabilidades subjetivas, análoga 
a la incertidumbre “objetiva” (es decir, el concepto estándar de la teoría 
de la información sobre la incertidumbre), que es una función de las 
probabilidades objetivas. 

El segundo concepto, y quizá la más notable peculiaridad de las 
propicdades colativas del estímulo, es que, generalmente, todas ellas 
implican conflicto. Por conflicto queremos decir la instigación simul- 
tánea de respuestas incompatibles. Puede afirmarse que ocurre siempre 
que tenemos condiciones de estímulo asociadas con respuestas incom- 
patibles. Esto significa que, aunque se concibe el conflicto como una 
condición del organismo, su naturaleza debe deducirse a partir del 
conocimiento de los estímulos que actúan sobre el organismo y de las 
clases de conducta que evocan estos estímulos cuando ocurren solos. 

Cuando un sujeto se ve expuesto a elementos discrepantes de infor- 
mación, las respuestas que corresponden a cada uno de ellos posible- 
mente serán instigadas, pero estas respuestas forzosamente deberán com- 
petir entre sí. Se coloca a un sujeto en una condición de incertidumbre 
siempre que se le expone a una situación que, a la luz de la experiencia 
previa, podría verse seguida por determinado número de estímulos 
mutuamente exclusivos, cada uno con determinada probabilidad. En 
tales circunstancias, deben mantenerse respuestas mutuamente incom- 
patibles, que corresponden a estos estímulos inminentes. Cuando un 
sujeto está en elevado grado de conflicto debido a las propiedades 
colativas de su ambiente externo, existirá cierto grado de incertidumbre 
(objetiva) acerca de cuál de las respuestas instigadas se llevará a cabo. 

De paso, debe mencionarse que los efectos motivacionales de las 
propiedades colativas del estímulo no se reducen a la iniciación y direc- 
ción de la conducta exploratoria. También tienen que ver con las con- 
diciones que controlan el miedo, la creación de, y la respuesta al humor, 
y la creación de y la respuesta a las obras de arte (Berlyne, 19602). 
Las influencias a largo alcance que pueden intervenir en el desarrollo 
infantil, la interacción social y la anormalidad conductual, así como 
sobre los procesos evaluativos en general, gradualmente están surgiendo 
a la luz (Berlyne, 1963). 

Se puede apreciar que, según como se concibe el conflicto, no €s 
algo que puede tener o no el sujeto. Siempre tendrá algún grado de 
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conflicto, por lo menos mientras esté despierto. Invariablemente estará 
rodcado de objetos de estímulo, cada uno de los cuales estará asociado, 
cuando menos, con una respuesta verbal, locomotriz o manual, y no 
podrá ejecutar todas estas respuestas a la vez. Pero el grado de conflicto 
variará de un momento a otro. La mayor parte del tiempo será bastante 
moderado, pero habrá momentos en que sea intenso. 

Nuestra concepción del conflicto está estrechamente vinculada con 
la incertidumbre, concepto central en la teoría de la información, 
como podemos apreciar en varios aspectos. Las situaciones donde las ca- 
racterísticas de la conducta han resultado ser funciones simples de las 
variables de la teoría de la información (Attneave, 1959; Gamer, 1962; 
y Luce, 1960); por ejemplo, las situaciones de tiempo de reacción ante 
elecciones, discriminación, formación de conceptos y memoria, donde 
el conflicto debe estar desempeñando un papel importante. En segundo 
lugar, el grado del conflicto, permaneciendo las demás cosas iguales, 
estará relacionado positivamente con la incertidumbre respecto a cómo 
se comportará el sujeto. Pero permaneciendo constante la incertidumbre, 
el conflicto puede variar todavía, puesto que la incertidumbre refleja 
solamente probabilidades y, por consiguiente, fuerzas relativas de res- 
puestas alternativas, mientras que el conflicto depende también de las 
fuerzas absolutas. 


Diversos puntos de vista 


A esta altura será conveniente comparar la hipótesis de que los 
efectos motivacionales específicos de las propiedades colativas del es- 
tímulo dependen primeramente del conflicto, con diferentes puntos de 
vista de otros autores preocupados por problemas semejantes: 


1. DISPARIDAD. Algunos autores atribuyen efectos motivacionales 
especiales a la misma clase de disparidad entre la naturaleza de la 
estimulación suministrada y el tipo de estimulación para la que está 
preparado el organismo (por ejemplo, Anokhin, 1955; Hebb, 1949; 
McClelland y cols., 1953; y Sokolov, 1963). Lo que el organismo está 
preparado para recibir —la “excitación anticipatoria”, la “expectativa”, 
el “nivel de adaptación”, o el “modelo nervioso”-— puede depender de 
su condición motivacional, de lo que ha experimentado en el pasado 
inmediato o de lo que ha seguido, en su historia anterior, a lo que expe- 
rimenta en ese momento. Se supone que los procesos que indican que 
el sistema nervioso funciona lentamente, son “disparados” cuando coin- 
cide lo que el organismo quiere con lo que recibe. Cuando no concuer- 
dan, se presentan otros procesos, indicativos de alguna perturbación. 
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Este punto de vista es más restringido que la hipótesis del conflicto; 
siendo, por consiguiente, menos audaz, podría esperarse que tuviera más 
oportunidades de estar en lo correcto. No obstante, tenemos dos razones 
para preferir la hipótesis del conflicto en el presente estado de la in- 
vestigación : 

a) La noción de disparidad puede ajustarse a variables como la 
novedad, la sorpresividad, la incongruencia y la frustración, pero no 
parece ser potencialmente útil en el tratamiento de la complejidad, la 
ambigiicdad o la vaguedad. 

b) La disparidad es una relación que se mantiene entre dos enti- 
dades. La discrepancia que figura en la hipótesis considerada, existe 
entre una clase de estimulación que se representa centralmente y un tipo 
de información que reciben los órganos sensoriales. Pero, de alguna 
forma, necesitamos también incluir las situaciones donde estas rela- 

ciones inarmoniosas puedan existir entre tres o más procesos, central o 
ambientales. Podemos suponer que puede existir conflicto entre determi- 
nado número de respuestas competitivas, así como puede surgir incerti- 
dumbre a partir de situaciones donde son posibles más de dos aconte- 
cimientos alternativos. Como veremos más adelante, generalmente es 
probable que se presente conflicto cuanto mayor sea el número de pro- 
cesos competitivos durante el pensamiento dirigido. 


2. INCONSISTENCIA. El segundo tipo de hipótesis atribuye respon- 
sabilidad a la inconsistencia entre los elementos de información, ya 
estén contenidos en los suministros sensoriales o almacenados en estruc- 
turas simbólicas. La inconsistencia es un problema muy diferente del 
de la disparidad (es decir, la diferencia física entre la estimulación 
esperada y la recibida), puesto que las señales físicamente diferentes 
pueden ser consistentes (es decir, superpuestas o no relacionadas) o 
inconsistentes (es decir, mutuamente contradictorias) en lo que se re- 
fiere a su contenido informativo. 

Han alcanzado gran prominencia en la reciente psicología social, 
las incomodidades producidas por desacuerdos entre creencias O eva- 
luaciones sostenidas simultáneamente (Abelson y Rosenberg, 1958; 
Festinger, 1957; Heider, 1946; y Osgood y Tannenbaum, 1955). Hunt 
(1963) ha especificado que la “incongruencia” es la característica de 
la información sensorial que más tiene que ver con la aparición de la 
conducta exploratoria y otras formas relacionadas de conducta. Según 
McReynolds (1956), se puede inducir la exploración o ansiedad mt- 
diante “percepciones no asimiladas”. “Por asimilación, explica, entiendo 
ese proceso por el cual las percepciones se reúnen armoniosa y signifi- 
cativamente en forma sistemática con otras percepciones.” 
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Existe gran cantidad de testimonios de que la inconsistencia entre 
la información entrante o entre elementos de información evocados del 
almacenamiento puede ser perturbadora y provocar medidas correctivas. 
Sin embargo, adoptaremos la posición evidentemente especulativa de 
que los pensamientos o suministros sensoriales inconsistentes son pertur- 
badores porque tienden a causar incompatibilidad entre las emisiones o 
respuestas motoras, es decir, conflicto. Se ofrece esta especulación a fin 
de contestar tres preguntas, que las hipótesis de la inconsistencia dejan 
sin respuesta: 

a) ¿Cómo ha aprendido el sujeto a reconocer qué suministros o 
elementos de información son inconsistentes entre sí? 

b) Desde un punto de vista biológico, ¿por qué debe ser tan per- 
turbadora dicha inconsistencia? 

c) Dado que los elementos de información mutuamente inconsis- 
tentes pueden tener un contenido sumamente variable, sus correlatos 
neurales se deben confrontar entre sí en puntos ampliamente dispersos 
del cerebro. Aún así, debe existir una estructura nerviosa a través de la 
cual se canalicen, en último término, sus efectos motivacionales comunes. 
¿Cómo pueden suministrarse a esta estructura las noticias de moviliza- 
ción desde una diversidad de lugares? 

En respuesta a estas preguntas, debemos recordar primeramente que 
el cerebro es, originariamente y en última instancia, como Sperry nos 
hace apreciar (1952), un instrumento para seleccionar procesos motores. 
Concordantemente, se sugiere que el organismo aprende a reconocer 
determinadas configuraciones de información inconsistentes y a reaccio- 
nar ante ellas como si constituyeran amenazas, debido a sus asociaciones 
con conflictos entre respuestas que, a su vez, ponen en peligro la capa- 
cidad del organismo para reaccionar de modo efectivo. A fin de intentar 
una explicación de cómo los acontecimientos dispares que se encuentran 
en diferentes partes de la corteza cerebral podrían llevar a una descarga 
motivacional común, deberemos esperar a haber examinado la relación 
entre las variables colativas y la activación. 


3. CAMBIO DE ESTÍMULO. Por último, debemos considerar los es- 
fuerzos por reducir todas las propiedades colativas a cambios de estímulo 
(Dember y Earl, 1957; Earl, 1961; y Musselman, 1963). De acuerdo 
con este punto de vista, la novedad es un “cambio temporal” y la com- 
plejidad un “cambio espacial”. Se considera a ambas equivalentes sobre 
la base de que “el cambio espacial implica alguna forma de proceso 
escrutador... el escrutamiento de un estímulo espacialmente heterogé- 
neo es equivalente al movimiento del estímulo, a lo largo del tiempo, 
pasado el individuo estacionario (Dember y Earl, 1957). Andrew 
(1963, en prensa) singulariza el “contraste del estímulo” como una 
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condición que evoca la respuesta de atender las respuestas defensivas 
que dan lugar a expresiones faciales, la vocalización en animales y la 
risa en los seres humanos. “Los estímulos pueden tener esta caracterís- 
tica” —escribe— “debido a su contraste con la estimulación de fondo 
(por ejemplo, un ruido repentino o un objeto en movimiento)” (1963, 
pág. 6). Aplica también el término “contraste del estímulo” a “deter- 
minados patrones de estimulación que se apartan de la estimulación nor- 
mal o de la estimulación buscada... (por ejemplo, alrededores fríos o 
la ausencia de una imagen fija en los pollitos)”, así como a los estímu- 
los que ya se están percibiendo y destacan “porque el animal los está 
buscando” (por ejemplo, los estímulos que preceden a la administración 
de comida cuando a los pollitos se les ha privado de ella por cierto 
tiempo). De estas tres condiciones, sólo la primera, desde luego, es 
pertinente a la hipótesis del cambio de estímulo. La segunda es una 
instancia que hemos llamado “disparidad”, mientras que la tercera no 
es de modo alguno una condición colativa en primer lugar. 

Las hipótesis del cambio de estímulo parecen inadecuadas por las 
siguientes razones: 

a) La suposición, hecha por Dember y Earl, de que la percepción 
de un patrón de estímulo múltiple requiere de escrutamiento (es decir, 
la percepción de un elemento por vez, de modo que las diferencias 
entre los elementos se experimenten como cambios) ciertamente es vá- 
lida en algunas instancias. Sin embargo, su validez universal está muy 
lejos de estar bien asentada. El sistema nervioso puede muy bien com- 
parar simultáneamente las propiedades de diferentes sectores del campo 
de estímulo, sin tener que registrarlos uno por uno. 

b) Las propiedades colativas dependen no sólo del grado de dife- 
rencia entre los elementos de estímulo, sino también de la condición 
del organismo. Dember y Earl reconocen esto al postular que un animal, 
ante una elección, elegirá algo un poco más complejo de lo que ha estado 
experimentando recientemente. Pero otras condiciones internas tam- 
bién deben desempeñar algún papel. La respuesta ante la sorpresividad 
o la incongruencia depende de los tipos de aprendizaje previo que esta- 
blecen expectativas (diferentes a la expectativa de que se repetirá lo que 
se ha estado apenas experimentando) que pueden ser contradichas. Otros 
tipos de aprendizaje son capaces de reconocer inconsistencias no corre- 
lacionadas con diferencias de naturaleza fisicoquímica. Además, otras 
variedades pueden reducir la complejidad haciendo que los elementos 
se agrupen en subunidades significativas. 

c) El cambio de estímulo ocurre cuando los elementos de estímulo 
adyacentes son diferentes. Sin embargo, la novedad y la complejidad 
pueden surgir de relaciones entre elementos separados espacial o tem- 
poralmente. Lo novedoso de algo no es simplemente un problema que 
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surge cuando se le compara con algo que lo ha precedido; puede más 
bien depender de si se han encontrado estímulos similares en cualquier 
momento durante la última hora o durante toda la vida. La comple- 
jidad puede depender del número y de la heterogeneidad de elementos 
ampliamente dispersos. Por ejemplo, un patrón compuesto por ABC es 
más complejo que uno compuesto por ÁBA. Aún así, la magnitud total 
del cambio de A a B y de Ba C no necesita superar la magnitud total del 
cambio de A a B y luego de Ba A. 

Dember y Earl reconocen, ciertamente, que una diferencia entre dos 
patrones de estímulo que no ocurren en sucesión inmediata, pero que 
están separados por un intervalo temporal, pueden ser efectivos. Por 
ejemplo, citan un experimento en el que una rata es sacada de un labe- 
rinto y se le vuelve a poner luego de unos cuantos minutos, encontrán- 
dose con que el brazo que antes era negro, ahora es blanco, o viceversa. 
Si se concibe el “cambio de estímulo” de manera tan amplia, la hipó- 
tesis del cambio de estímulo se convierte entonces en una versión de la 
hipótesis de la discrepancia. 

Resumiendo: las hipótesis de la disparidad, la inconsistencia y el 
cambio de estímulo parecen abarcar, cada una de ellas, algunas de 
las condiciones colativas más importantes motivacionalmente, mien- 
tras que no tienen en cuenta a otras. La hipótesis del conflicto acepta 
que los factores sobre los que han llamado la atención todas estas hipó- 
tesis, deben desempeñar papeles significativos. Sin embargo, propone 
una respuesta a la interrogante sobre lo que tienen en común todos 
los factores colativos, y ofrece especulaciones de cómo adquieren estos 
factores sus efectos motivacionales.* 


Activación 


Muchas investigaciones importantes, la mayoría de las cuales se 
han realizado en Rusia (aunque algunas han sido realizadas por inves- 
tigadores occidentales), han demostrado que al menos algunas formas 
de conducta exploratoria coinciden con un complejo de cambios psico- 
fisiológicos conocidos colectivamente como “reacción de orientación”. 
Incluyen la desincronización del EEG, cambios vegetativos asociados 


* A modo de complemento, debe mencionarse que mientras que la mayor parte, 
o casi todas, las instancias de novedad que afectan a los seres humanos adultos 
puede decirse que implican conflicto, pueden constituirse en excepciones las formas 
de estimulación “absolutamente novedosas” (ver Berlyne, 1960a, pág. 19), encon- 
tradas por los niños o animales inferiores. Es probable que sus efectos perturbadores 
se deban a que el sujeto todavía no ha tenido tiempo de acostumbrarse a ellas, de 
modo que la exposición prolongada y repetida que resulta de la conducta explo- 
Eo bien puede tener la función de aliviar la perturbación mediante el simple 

to, 
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con la actividad del sistema nervioso simpático, incrementos en la ten- 
sión múscule-esquelética y procesos en los órganos de los sentidos que 
mejoran la sensibilidad. Estos procesos coinciden en forma notable con 
los que se mostró que acompañan la activación de la formación reticular 
del tallo cerebral y con reconocidos índices de clevación de la “activa- 
ción”. El nivel de activación es una variable que representa lo “alerta”, 
“movilizado” o “despierto” que está el organismo, y su valor parece 
que depende principalmente de la interacción entre la formación reticu- 
lar y la corteza cercbral. 

Por consiguiente, puede llegarse a la conclusión de que la conducta 
exploratoria por lo común sc acompaña de una elevación en la acti- 
vación, como lo testimonian los procesos que componen la reacción de 
orientación. Uno de mis experimentos (Berlyne, 1961) ha demostrado 
que la magnitud de uno de estos procesos, la RDG, aumenta con el 
grado de conflicto. Se recordará que el conflicto es lo que hemos su- 
puesto como el factor esencial de los efectos motivacionales de las varia- 
bles colativas. Los datos experimentales han mostrado, también, que 
determinadas variables colativas (es decir, la novedad, la sorpresividad, 
la complejidad y la incongruencia) afectan la intensidad y magnitud 
de la rDc (Berlyne, 1961; Berlyne, Graw, Salapatek, y Lewis, 1963) 
y la intensidad y duración del bloqueo del ritmo alfa del Eec (Berlyne, 
1960a, cap. 7; Berlyne y McDonnell, en prensa). 

El concepto relativamente nuevo de activación obviamente tiene 
mucho en común con el concepto largamente establecido de “pulsión”. 
Parece que está asociado con efectos activadores o energizantes gene- 
rales como los que se ha sostenido que caracterizan a la pulsión. En lo 
que se refiere a los papeles de la pulsión en la dirección de la conducta 
y el reforzamiento hay indicios de que puede existir activación en 
diversidad de formas, movilizando actividades que corresponden a dife- 
rentes condiciones motivacionales, y que una activación elevada puede 
actuar como un estado aversivo cuyo alivio puede ser recompensante 
(Berlyne, 1963). 

La pulsión aumenta cuando se somete un organismo a ciertas per- 
turbaciones fisiológicas, como las que acompañan al hambre, la sed y la 
excitación sexual, o a los agentes nocivos externos. También puede ser 
elevada por estímulos, internos o externos, que regularmente se han 
aparejado con dichas perturbaciones. Estas condiciones motivacionales, 
que abarcan otros órganos aparte de los órganos de los sentidos y del 
sistema nervioso, pueden llamarse “fuentes de motivación extrínseca”. 
Indudablemente pueden hacer actuar la conducta exploratoria o epis- 
témica, como, por ejemplo, cuando una persona busca información para 
la solución de un problema práctico o por el estatus social que propor- 
ciona la erudición. Sin embargo, existen otras formas “intrínsecas” de 
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motivación que colaboran con la motivación extrínseca en la regulación 
de la actividad exploratoria o epistémica, pero que también pueden 
poner en acción la actividad exploratoria o cpistémica por sí mismas. 
La motivación intrínseca depende primariamente de las propiedades 
colativas del ambiente externo. 

Cuando se cleva la pulsión o la activación por algún encuentro 
con cierto patrón de estímulo excepcionalmente novedoso, sorpresivo, 
complejo o enigmático, es probable que sobrevenga la conducta explo- 
ratoria, y la intensificación de la estimulación y acumulación de infor- 
mación resultantes sirven para reducir nuevamente la pulsión o acti- 
vación. Esta reducción en la pulsión (curiosidad perceptual) puede 
proporcionar reforzamiento facilitando la retención de dicha información 
y fortalcciendo la inclinación del sujeto a emplear conducta explora- 
toria en situaciones semejantes. 

En otro escrito (Berlyne, 1960a, págs. 179-182), me he basado en 
hallazgos neurofisiológicos para reflexionar sobre el modo como podría 
suceder esto. Parece que la formación reticular se vuelve menos activa, 
lo que significa que se reduce la activación, en gran parte en respuesta 
a los impulsos inhibitorios que provienen de las fibras que la conectan 
con la corteza cerebral. Una vez que es estimulada por la estimulación 
entrante, la formación reticular debe permanecer a un alto nivel de 
excitación hasta que se retira la estimulación o hasta que la corteza 
cerebral la inhiba. Esto último suponemos que podrá ocurrir tan pronto 
se haya reconocido al patrón de estímulo como inocuo o insignificante 
o hasta que se haya seleccionado una respuesta para que se vuelva 
dominante sobre sus competidoras, que es otra forma de decir que ha 
disminuido el conflicto. 

De este modo, debemos postular que los seres humanos y otros ani- 
males superiores harán algo para reducir la activación, una vez que ha 
sido elevada por acontecimientos ambientales con propiedades colativas 
productoras de intenso conflicto. Esto puede hacerse actuando para ter- 
minar con la estimulación, por ejemplo, escapando de ella o distrayendo 
la atención. También puede lograrse mediante actos que aumenten la 
estimulación por cierto tiempo hasta que la costumbre la hace menos 
perturbadora o hasta que un influjo adicional de información dismi- 
nuya la incertidumbre, reduciendo entonces el conflicto. 

Las capacidades simbólicas de las que tan bien dotado está el ser 
humano, permiten buscar alivio al conflicto adquiriendo información 
como la regla más efectiva. Una razón para ello es que las representa- 
ciones simbólicas de los patrones de estímulo permanecen después de 
que han abandonado el campo de estímulo y pueden prolongar la per- 
turbación a que dio lugar el patrón de estímulo. El conflicto debido 
a relaciones discrepantes o inconsistentes entre los procesos simbólicos 
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posiblemente solo puede ser reducido modificando las estructuras sim- 
bólicas e introduciendo nueva información en ellas. Esta extensión u 
organización de las estructuras simbólicas es lo que en el lenguaje diario 
llamamos “adquisición de conocimiento”. Un estado de pulsión clevada 
inducido por conflicto rastrcable a procesos simbólicos inarmónicos, 
constituye la curiosidad epistémica (Berlyne, 1954a). Esta es una con- 
dición que puede aliviarse mediante la adquisición de conocimiento y 
que, por consiguiente, conduce a la conducta epistémica, que abarca 
al pensamiento dirigido. 

Otra razón por la que comúnmente es preferible buscar informa- 
ción en vez de apartarse de los patrones de estímulo inductores de con- 
flicto, es que estos patrones tienen posibilidad de que vuelvan a ocurrir. 
La conducta que nos permite almacenar nueva información en forma 
de conocimiento puede robarle a los patrones de estímulo perturbadores 
su poder para generar conflicto en caso de que se les encontrara nue- 
vamente. 

De modo que podemos ver cómo determinada conducta explora- 
toria se convierte en conducta epistémica, cómo los procesos que pro- 
ducen a una deben sobreponerse a los procesos que producen la otra 
y cómo, por lo común, las dos ocurren conjuntamente. El sistema ner- 
vioso humano está construido de tal manera que, cuando se busca 
estimulación para aliviar la curiosidad perceptual, las características de 
la estimulación que se presentan en la memoria y la información en 
ella contenida deja su huella duradera sobre las estructuras de conoci- 
miento del sujeto. En cualquier caso, el cuadro tantas veces elogiado 
del pensador que se retrae del mundo y medita en su estudio, difícil- 
mente es representativo de lo que ocurre en la realidad. El pensador 
de la vida real está rodeado de acontecimientos de estímulo que en cual- 
quier momento pueden interrumpir o disminuir sus procesos de pensa- 
miento. Más probable es que la meditación absorta alteme con formas 
manifiestas de conducta epistémica, como hacer preguntas a personas 
presentes. El abogado que planea la presentación de un caso consulta 
periódicamente sus libros de leyes. El científico puede posponer sus 
conclusiones hasta que haya obtenido más datos experimentales. El ar- 
tista creador puede trazar un bosquejo de la composición del cuadro o 
ensayar un acorde en el piano. La elección entre seguir la búsqueda de 
una solución a través del pensamiento e interrumpir el pensamiento para 
buscar información en el mundo externo es, de hecho, algo a lo que el 
pensador se enfrenta a lo largo de su búsqueda. 

No debe creerse que las suposiciones recién delineadas implican 
que los seres humanos jamás buscarán aumentar las propiedades cola- 
tivas de la estimulación externa que tan a menudo son responsables 
de la elevación de la activación. Hay momentos en que evidentemente 
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lo hacen. Una razón de ello puede ser que la activación no solo aumenta 
cuando el ambiente externo es extraordinariamente rico en propiedades 
colativas, sino también cuando sus propiedades colativas se vuelven 
extremadamente bajas, por ejemplo, cuando la estimulación es escasa 
o monótona. La tensión resultante, lo que comúnmente denominamos 
“aburrimiento”, se alivia al recibir la estimulación implícita de cual- 
quier fuente, siempre que eleve a un nivel óptimo las propiedades cola- 
tivas del medio. Este nivel óptimo, evidentemente, es el mínimo de 
activación del cual es capaz el organismo en un momento dado (Ber- 
lyne, 1960a, 1963). En otras circunstancias, la estimulación que pro- 
duce una elevación transitoria de activación puede ser buscada a fin 
de obtener la reducción subsecuente de activación. Sin embargo, es más 
probable que estos mecanismos estén más relacionados con la explora- 
ción diversiva que con la específica y con el pensamiento autista más 
que con el pensamiento dirigido. 


CONFLICTO CONCEPTUAL 


El conflicto conceptual será aquél que de manera más directa afecte 
al pensamiento dirigido y otras formas de conducta epistémica. Es este 
un conflicto entre patrones incompatibles de respuesta simbólica, es 
decir, las creencias, actitudes, pensamientos, ideas. Formulamos la hipó- 
tesis de que el conflicto conceptual será el factor principal, aunque no 
forzosamente el único, que produzca curiosidad epistémica. 

Entre las diversas maneras de cómo las respuestas pueden volverse 
incompatibles, difícilmente puede jugar un papel importante el innato 
antagonismo entre la conducta simbólica cubierta. No creemos que 
exista una capacidad innata para ver que dos ideas o proposiciones 
son inconsistentes, pero posiblemente puede haber algún elemento me- 
nor de incompatibilidad innata implicado en los aspectos evaluativos 
o afectivos del pensamiento, es decir, entre las respuestas de aproxima- 
ción y alejamiento incipientes o entre los procesos neurales que corres- 
ponden al placer y al disgusto. El conflicto conceptual en ocasiones 
podría surgir de la oclusión o congestión, es decir, de la sobrecarga en 
la capacidad de manejo de la información. Esto puede relacionarse 
con lo que Bruner, Goodnow, y Austin (1956) han llamado “tensión 
cognoscitiva”. 

No obstante, la mayor parte del conflicto conceptual debe depender, 
sin duda alguna, de antagonismos aprendidos. Dos patrones de respues- 
tas simbólicas se volverán incompatibles cuando cada uno esté asociado 
con la inhibición del otro. Las ligas inhibitorias pueden resultar directa- 
mente del aprendizaje simbólico (incluyendo los procesos de pensa- 
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miento dirigido que pertenecen al pasado), como, por ejemplo, cuando 
se le dice a un niño que la gente huena no dice malas palabras o 
cuando un matemático se ha convencido por sí mismo que una raíz 
con un cero determinante no puede tener una inversa. En otros casos, 
la incompatibilidad entre respuestas simbólicas será un derivado de 
incompatibilidades entre respuestas motoras u otras no simbólicas (por 
ejemplo, afectivas) asociadas con patrones de estímulo que representan 
las respuestas simbólicas. 

Se supone que el grado de conflicto conceptual, como el grado de 
conflicto en general, aumenta con las siguientes circunstancias: 


1. el número de respuestas competitivas, 
2. la igualdad de fuerza de las respuestas competitivas, 
3. la fuerza absoluta total de las respuestas competitivas. 


Las primeras dos se reflejan en la incertidumbre, cuando se consi- 
deran las probabilidades de las respuestas como medidas de la fuerza 
de respuesta. Estos tres determinantes del grado de conflicto son apli- 
cables a conflictos entre respuestas que mutuamente pueden excluirse. 
Al considerar el conflicto conceptual, debemos admitir la posibilidad de 
que dos respuestas sean parcialmente incompatibles, lo que, sin duda, 
también sucede en algunas formas de conflicto motor. Siendo así, tene- 
mos que reconocer un cuarto determinante del grado de conflicto con- 
ceptual, a saber, 


4. el grado de incompatibilidad entre las respuestas competitivas. 


El grado de incompatibilidad entre dos respuestas, Ri y R», puede 
identificarse según la fuerza con la que el estímulo producido por R: 
inhibe a Rz o en qué grado la ocurrencia de R, disminuye la probabi- 
lidad de R [es decir, p(R=) — p(R«|R:)]. 

Esta lista de determinantes del grado de conflicto fue sugerida pri- 
mero (Berlyne, 1954b, 1957) por el artículo de Brown y Farber (1951) 
sobre el problema de medir el conflicto (aunque ellos le llamaron “frus- 
tración”) entre dos respuestas completamente incompatibles. Pareció 
adecuado ampliar la concepción a aquellos casos donde hay más de 
una respuesta conflictiva y a los casos de incompatibilidad parcial. Sin 
embargo, existen semejanzas notables entre los supuestos determinantes 
del grado de conflicto y los factores que los estudiantes de la “disonan- 
cia cognoscitiva” (Festinger, 1957; Brehm y Cohen, 1962) han enu- 
merado como determinantes de esta variable. Su lista comprende el 
número relativo de factores que funcionan en una dirección positiva 
y en una negativa (véase fuerzas relativas de respuestas competitivas); 
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la importancia del sujeto en los problemas implicados (véase fuerzas 
absolutas de las respuestas competitivas) y el grado en que las alterna- 
tivas entre las que debe escoger el sujeto poseen elementos comunes 
(véase grado de incompatibilidad). 


Clases principales de conflicto conceptual 


Nunca termina la heterogeneidad que puede existir en el campo 
del conflicto conceptual, pero destacan varios casos especiales en virtud 
de su predominancia y sus propiedades especiales: 


1. pupa. Es el conflicto entre tendencias a creer y no creer una 
proposición o entre tendencias a afirmar o negar la realidad de un fe- 
nómeno. Existen muchas pruebas objetivas de las creencias, incluyendo 
la forma y contenido de la expresión verbal, los procesos autónomos 
(utilizados, por ejemplo, en la detección de mentiras), etcétera. Pero, 
de acuerdo con los escritores continuadores de Bain (1880) y Morris 
(1946), así como con la experiencia de la vida diaria, podemos consi- 
derar la acción como la prueba de fuego. Esto quiere decir que supone- 
mos que un sujeto cree en una proposición o en la realidad de un fenó- 
meno en la medida en que efectúa las acciones adecuadas si sus Órganos 
de los sentidos le mostraran que la proposición es cierta o que el fe- 
nómeno existe. La duda implica conflicto entre la excitación y la 
inhibición de estas acciones. 


2. PERPLEJIDAD. Este tipo de conflicto aparece cuando hay facto- 
res que inclinan al sujeto hacia una de varias creencias que mutuamente 
se excluyen. Desde luego, se trata de una clase de situación a la que 
podemos aplicar, con la mayor propiedad, la noción de incertidumbre 
subjetiva. También habrá incertidumbre objetiva en lo que se refiere 
a cómo se comportará manifiestamente el sujeto, puesto que dos res- 
puestas manifiestas mutuamente incompatibles deben corresponder a las 
creencias. 


3. CONTRADICCIÓN. Es este un tipo de conflicto particularmente 
intenso, que forma quizá el caso límite de la duda. El sujeto está bajo 
la influencia de factores que no meramente favorecen, sino que lo fuer- 
zan imperativamente hacia dos creencias incompatibles. Para visualizar 
de modo diferente el problema, está comprometido con proposiciones 
que implican que determinada afirmación es y no es verdadera. 


4. INCONGRUENCIA CONCEPTUAL. Esta aparece cuando un sujeto 
Cree que dos propiedades, A y B, nunca ocurren juntas o que es impro- 
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bable que lo hagan, pero, a pesar de ello, hay factores presentes que le 
llevan a creer que un objeto determinado posee ambas. Sin duda, exis- 
ten casos donde la incongruencia conceptual y la contradicción se pre- 
sentan juntas, pero existe una diferencia importante entre ellas. La con- 
tradicción implica creer que algo tiene cierta propiedad A y no la tiene. 
La incongruencia conceptual considera, cuando menos, dos propiedades, 
y la renuencia a creer que van juntas es, por lo común, resultado de la 
experiencia, que puede ser desmentida por una experiencia posterior, 
Un ejemplo sería la condición de una persona que oye que determinado 
pez se arrastra en la tierra seca cuando se le ha enseñado a creer que 
ningún pez puede sobrevivir o desplazarse después de abandonar el agua, 


5. coxFusión. Esta condición se produce por información cuyas 
implicaciones no son claras. Un sujeto que percibe un objeto de estímulo 
lejos de las circunstancias ideales puede quedar con un vacío en sus 
creencias, de modo que no sabe qué valor adscribir a alguna variable 
descriptiva del objeto. El material verbal ambiguo puede tener un 
efecto semejante. La confusión se superpondría a la perplejidad siem- 
pre que el sujeto reconozca un número de posibilidades alternas y la 
información que recibe es insuficiente para especificar la correcta. Sin 
embargo, otras veces puede quedarse imaginando cuál podría ser la po- 
sible verdad, sin poder mencionar ninguna alternativa, 


6. IxaDECUACIÓN. Este tipo de conflicto perceptual es extremada- 
mente difícil de definir o analizar. Puede, en apariencia, ser incómodo 
y motivar a que se busquen medios de evadirlo en el curso del pensa- 
miento dirigido, por ejemplo, cuando se excluyen entre sí ciertos pen- 
samientos que parecen poco probables de que lleven al sujeto a que se 
aproxime a la solución. 

Una hipótesis que adelantamos anteriormente (Berlyne, 1954b, 
1960a) es que la inadecuación explica parte del disgusto de la confu- 
sión. Siempre que un sujeto se enfrenta a una pregunta ante la cual no 
puede proporcionar una respuesta o cuando busca la solución a un pro- 
blema y se encuentra perdido, sin claves que seguir, suponemos que no 
está enteramente desprovisto de pensamiento o, al menos, no por mucho 
tiempo. Inevitablemente se presentará algún material simbólico debido 
a los procesos asociativos. Sin embargo, puede esperarse que estos pro- 
cesos produzcan un gran número de respuestas de fuerza similar, la 
mayoría de las cuales, si no es que todas, serán inadecuadas. Podemos 
inferir así que existirá un alto grado de conflicto debido a la inadecua- 
ción. Desde luego, también habrá disgusto debido a la persistencia y 


la frustración del motivo que originalmente activó la búsqueda de una 
solución. 
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Maneras de atenuar el conflicto conceptual 


Como hemos visto, el pensamiento dirigido guarda relación con el 
rechazo y el acopio de información. La función del pensamiento, al re- 
chazar información, obviamente reducirá el conflicto conceptual siem- 
pre que el pensador se vea somctido a elementos de información con 
implicaciones dispares para la conducta. Por ejemplo, puede contemplar 
un objeto con muchos atributos que corresponden a líneas de acción 
que mutuamente se excluyan. En todo caso, es imposible que pueda 
reaccionar a todos los atributos a la vez, de modo que aparecerán con- 
flictos por oclusión, independientemente de antagonismos innatos y 
aprendidos. Esos conflictos entre respuestas motoras abarcarán conflic- 
tos entre respuestas simbólicas, por ejemplo, creencias o respuestas alter- 
nativas. 

Debemos ahora considerar cómo puede atenuarse el conflicto con- 
ceptual y, en particular, cómo puede atenuarlo la información suminis- 
trada por el pensamiento dirigido: 


l. DESEQUILIBRIO. Se reducirá el grado de conflicto si se reduce 
el número de respuestas competitivas o su proximidad a la igualdad 
de fuerzas. Podemos tomarlas juntas, puesto que la reducción del nú- 
mero es en realidad un caso límite de hacer desiguales las fuerzas: 
cuando un miembro de un conjunto de alternativas se elimina, su pro- 
babilidad baja a cero y aumentan, correspondientemente, las probabi- 
lidades de los demás miembros. La información nueva puede muy bien 
fortalecer una respuesta mientras debilita o elimina otras, produciendo 
así el desequilibrio. La perplejidad puede desaparecer cuando existen tes- 
timonios que orientan hacia la alternativa correcta. Se terminará la 
duda cuando la información nueva hace que el sujeto crea definitiva- 
mente en la proposición en cuestión o su opuesta. 

2. HUNDIMIENTO. Sin embargo, hay otra manera de que el con- 
flicto entre determinado número de respuestas de la misma fuerza deje 
paso a una situación donde una respuesta sea abrumadoramente más 
fuerte que cualesquiera de sus competidoras. Esto es posible introduciendo 
una nueva respuesta que no estaba entre las consideradas previamente, 
pero que las supera en fuerza. Dicho proceso puede llamarse hundimiento. 

la manera más común de atenuar un conflicto por inadecuación, 
resultante, por ejemplo, de la confusión o deslumbramiento. El con- 
junto de pensamientos inútiles que se excluyen unos a otros da lugar, 
entonces, a una nueva línea de pensamiento más promisoria y, de allí 
en adelante, poseerá una asociación dominante con el patrón de estímu- 
los que está presente. 
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Los problemas que dan lugar al pensamiento dirigido a menudo 
abarcan diversos requerimientos que. a primera vista, parecen inconsis- 
tentes entre sí. Los pensamientos sugeridos por uno parecen variar con 
los sugeridos por los otros y viceversa, hasta que finalmente se descubre 
algún medio para satisfacerlos. En el bien conocido experimento de 
Duncker 1945%, se instruye al sujeto para que piense en una manera 
de destruir un tumor, localizado profundamente bajo la superficie cor- 
poral. sin destruir los tejidos circundantes. Antes de dar con la res- 
puesta, el sujeto considera varios modos de aplicar la radiación en rela- 
ción al tumor, pero todos ellos implican la destrucción de otros tejidos. 
También piensa en ciertos modos de aislarlo de los demás tejidos, pero 
todos ellos impiden la concentración de suficiente radiación sobre el 
tumor. Finalmente, descubre el recurso de dirigir haces desde dife- 
rentes puntos que converjan sobre el tumor, lo que, al mismo tiempo, 
satisface ambos requerimientos. Si el sujeto se enfrenta a este u otro 
problema análogo en el futuro, sin duda alguna los pensamientos sobre 
haces convergentes suplantarán a todas las demás lineas de pensamiento. 


3. CoNcIiLIacióN. Se reducirá el grado de incompatibilidad si la 
nueva información revela que no debe tratarse a dos opiniones como si 
fueran incompatibles (conciliación). Si a una persona se le cuenta que 
existen peces que viven fuera del agua, desde ese momento no volverá 
a pensar que los peces son animales que bajo ninguna circunstancia 
pueden dejar el agua y sobrevivir. Igualmente, los sujetos que han 
resuelto el problema de Duncker ya no creerán que es imposible dirigir 
cierta cantidad de radiación sobre un punto del interior del organismo 
sin que afecte los tejidos adyacentes. 


4. SUPRESIÓN. Difícilmente puede reducirse la fuerza absoluta to- 
tal de las respuestas competitivas mediante la acumulación de infor- 
mación, a menos que sea información que revele que todo el problema 
era menos importante de lo que pareció en un principio; sin embargo, 
puede reducirse la fuerza total absoluta suprimiendo los pensamientos 
acerca del problema que acarrea el conflicto o evitando los estímulos 
que tienden a evocar dichos pensamientos. Normalmente esta será una 
medida desesperada, que se adopta cuando son desalentadores los pri- 
meros esfuerzos adoptados para resolver un problema. Además, es 
probable que su efectividad tenga corta duración, puesto que los pen- 
samientos problemáticos tarde o temprano vuelven. No obstante, algu- 
nas personas, por ejemplo las que tienen una elevada “intolerancia a 
la ambigúedad” pueden tender a esta clase de conducta. 
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Alternativas a un acopio de información objetiva 


Cuando se utiliza eficazmente el pensamiento dirigido para atenuar 
el conflicto conceptual, se busca información objetiva. Su búsqueda se 
reducirá generalmente al material pertinente al problema, pero dentro 
de ciertos límites de adecuación, acopiará información donde pueda. 
No puede especificarse por adelantado el contenido de la información 
que esto arroje ni la naturaleza de la respuesta manifiesta que emergerá 
como dominante, puesto que la curiosidad epistémica es una condición 
donde el sujeto no puede determinar la respuesta más apropiada. 

Sin embargo, habrá ocasiones donde el acopio de información obje- 
tiva agrave el conflicto. Por ejemplo, cuando una pauta de respuesta 
simbólica es más fuerte que sus rivales, pero no lo suficiente para esta- 
blecer un dominio decisivo, la conducta epistémica corre el riesgo de 
suministrar información que fortalezca una de las alternativas más 
débiles. Esto tenderá a igualar las fuerzas de respuesta y, de este modo, 
aumentar el grado de conflicto, cuando menos temporalmente, hasta 
que la respuesta inicialmente débil adquiera un predominio indiscutible. 
Una persona puede haberse comprometido con determinado curso de 
acción o con ciertas creencias, pero los factores internos o externos pue- 
den plantear dudas acerca de si su decisión es correcta (la “disonancia 
cognoscitiva” de Festinger). Por lo mismo, los factores motivacionales 
extrínsecos que predisponen a una persona hacia el prejuicio o el cri- 
terio acertado pueden hacerlo poco dispuesto a abandonar una evalua- 
ción u opinión apreciables, no importa cuánta información se tenga en 
su contra. Las personas en esta situación pueden exponerse selectivamente 
a las fuentes de información que apoyan sus predilecciones más fuertes 
(Festinger, 1957). De otro modo, se reduciría el conflicto, indepen- 
dientemente de la conducta epistémica, a través de la reorganización 
espontánea de las actitudes, creencias o interpretaciones (Festinger, 


1957; Abelson, 1959). 


EVIDENCIA SOBRE LOS EFECTOS MOTIVACIONALES DEL 
CONFLICTO CONCEPTUAL 


El examen que se hace a continuación se basa principalmente en 
una extrapolación de los principios generales de la teoría de la conduc- 
ta y de supuestas semejanzas entre la conducta exploratoria y la conducta 
epistémica. Sin embargo, diversas líneas de evidencia tienden a con- 
firmar que el conflicto conceptual puede generar curiosidad epistémica 
y motivar conducta epistémica y que la disminución del conflicto con- 
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ceptual puede proporcionar reforzamiento para los procesos de apren- 
dizaje mediante los cuales se adquiere el conocimiento. Nuestro siguiente 


paso será revisarlas. 


Determinantes del conflicto conceptual e informes de 
curiosidad epistémica 


Un tipo de experimento (Berlyne, 1954b, 1962) ha tomado los 
postulados determinantes del conflicto conceptual y probado sus efec- 
tos sobre la curiosidad epistémica, medida a través de los informes 
verbales. 

En el primero de dichos estudios (Berlyne, 1954b), se les presentó 
a estudiantes de secundaria preguntas de elección múltiple acerca de 
los animales invertebrados. Se les pidió que indicaran 12 preguntas 
entre las 48 sobre las cuales les gustaría más saber la respuesta. Se 
encontró que las preguntas sobre los animales familiares indujeron a 
mayor curiosidad que las preguntas sobre los animales menos familiares, 
Se introdujo esta variable porque se supuso que los pensamientos com- 
petitivos evocados por las preguntas acerca de los animales familiares 
serían más numerosos y más fuertes en valor absoluto. Además, hubo 
mayor curiosidad para las respuestas a preguntas que los sujetos dijeron 
encontrar más sorpresivas y también a preguntas que, de acuerdo a 
un grupo de jueces, atribuyeron a los animales determinadas caracte- 
rísticas que parecieron improbables. Se supuso que estas dos últimas 
variables reflejarían cierto grado de incompatibilidad. En experimentos 
más recientes (Berlyne, 1962b), se expuso a estudiantes de secundaria 
a una sucesión de citas, cada una aparejada con los nombres de dos o 
tres personas famosas, una de las cuales, se afirmaba falsamente, era 
el autor, Cada nombre era acompañado de un número, que pretendía 
mostrar cuántos maestros de entre un grupo de 100, lo habían escogido 
como el nombre correcto del autor. Se instruyó a los estudiantes para 
que marcaran 12 citas de entre 28 a cuyos autores verdaderos les 
gustaría conocer y luego clasificaran en orden descendente a estos 12. 

Uno de los experimentos mostró que la curiosidad epistémica, reve- 
lada por este procedimiento, es mayor hacia las citas aparejadas con 
tres autores que por las citas aparejadas con dos. Otro experimento 
mostró que se presentaba mayor curiosidad epistémica cuando se dis- 
tribuían uniformemente las conjeturas de los maestros ficticios entre los 
nombres que cuando se concentraban preponderantemente en un solo 


nombre. 
Se suponía que la distribución de maestros ficticios influiría sobre 
las fuerzas relativas de las tendencias de los sujetos a seleccionar como 
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correctos los distintos nombres aparejados con cada cita. De hecho, se 
pidió a algunos sujetos que indicaran sus propias conjeturas, y los 
datos confirmaron que las probabilidades de las conjeturas de los sujetos 
fueron influidas por los números impresos junto a los nombres. El expe- 
rimento verificó que la curiosidad epistémica aumenta con dos de los 
postulados determinantes del grado del conflicto conceptual, a saber, la 
cercanía a la igualdad de fuerza, y el número de respuestas competitivas. 
Estos son los dos determinantes reflejados en el concepto de incertidum- 
bre, y puesto que el otro determinante, la fuerza absoluta de respuesta, 
figuró en el primer estudio, se ha encontrado que los tres influyen sobre 
la curiosidad en cuestión. 

Maas (citado por Peel, 1961) hizo hallazgos relacionados con esto, 
al mostrar a sus sujetos algunos objetos exóticos prestados por museos. 
Se pidió a los sujetos que indicaran en una escala de cinco puntos el 
grado en el que querían saber más acerca de cada objeto, y hubo una 
tendencia significativa a expresar mayor curiosidad, de esta manera, en 
las tres presentaciones. Una vez más, son claros indicios de que la curio- 
sidad epistémica no se presenta al máximo con la ignorancia completa, 
sino que aumenta, hasta cierto punto, con mayores conocimientos. Mien- 
tras el conocimiento sea incompleto, cuanto mayores conocimientos se 
tengan mayor será la perspectiva, supuestamente, para que existan ten- 
dencias de respuestas simbólicas en conflicto. 


El trabajo de Morozova sobre el "interés'' en niños 


Morozova y sus colaboradores han dedicado numerosos estudios al 
“interés” en niños escolares. En un estudio (Morozova, 1955) se les 
enseñó a diferentes grupos de niños escolares, que fluctuaban entre los 
11 y 15 años de edad, variantes de un pasaje escrito diseñado para 
familiarizarlos con los medios para encontrar la longitud y la latitud. 
La autora se propuso encontrar en qué grado habían dominado los 
detalles del contenido y su tema general. También midió el interés, 
juzgándolo por los siguientes criterios: 1. lectura concentrada, “absoluta”; 
2. ocurrencia de expresiones verbales emocionales, por ejemplo, “¡Qué 
interesante !”; 3. número de preguntas espontáneas acerca del material 
y expresiones de deseo de saber más acerca de la materia de estudio. 
La variante que tuvo más éxito que cualquiera otra en la provocación 
de comprensión e interés fue donde había un niño héroe enfrentado al 
problema práctico de encontrar su ubicación, pues de este modo tuvo 
que experimentar y resolver las diversas dificultades que presentó el 
problema. En base a este estudio y a otros similares (por ejemplo, Tri- 
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ger, 1955), concluye que el interés depende de las siguientes condi- 
ciones: 


1. La lectura debe plantear una pregunta difícil de contestar 
para el lector. 

2. Hay un héroe enfrentado a la pregunta. 

3. El héroe está comprometido en una búsqueda activa de la res- 
puesta. 

4. Hay un tema central de “lucha” en contra de dificultades y per- 
plejidades, 


Por consiguiente, deben existir los elementos del conflicto concep- 
tual, y la posibilidad de identificarse con un héroe permite al lector 
experimentar sustitutivamente el conflicto. Los esfuerzos afortunados 
del héroe por superar las dificultades y resolver el conflicto parecen no 
solo satisfacer el deseo del lector de conocer las respuestas a las pre- 
guntas específicas comprendidas, sino también estimular un anhelo por 
un mayor conocimiento acerca del mismo tópico. 

Morozova también investigó qué libros tenían mayor y menor de- 
manda en la biblioteca de la escuela. Los libros por los que no había 
gran demanda consistían principalmente en enunciados declarativos, 
simple suministro de información; planteaban pocas preguntas, ofrecían 
pocas oportunidades para conjeturar y no requerían que el niño pensara. 
Los libros que tenían mayor demanda y que posiblemente encontraban 
interesantes los niños, eran los que planteaban interrogantes y estimula- 
ban esfuerzos para determinar las respuestas antes de que se propor- 
cionara la información a asimilarse. 

A medida que Morozova ha continuado el trabajo (comunicación 
personal) ha hecho mayor hincapié en el papel clave del conflicto o 
“lucha”. Subraya el valor pedagógico e inductor de interés de dar pri- 
mero al niño alguna información y después familiarizarlo con hechos 
que, en apariencia, están en desacuerdo con la información. Por ejem- 
plo, pueden escuchar acerca de Espartaco que era un líder valiente de 
la población esclava de Roma. Pero luego se les dice que vaciló en con- 
ducir una revuelta en contra de los patricios. Se les puede decir cómo 
las plantas necesitan luz solar para los procesos fotoquímicos de los 
que depende su crecimiento y supervivencia. Luego se les señala que 
hay plantas, como los hongos, que pueden vivir en la oscuridad. Una 
vez que se les ha enfrentado a estos hechos aparentemente inconsistentes 
y han intentado resolver el conflicto, se les dan las explicaciones adecua- 


das y, gracias a esta información, aumentan notablemente el interés y 
la retención. 


DIRIGIDO: El CONFLICTO CONCEPTUAL 297 


Métodos de descubrimiento en la educación 


Durante la búsqueda de mejores métodos de enseñanza que se está 
efectuando en muchos países, los educadores están encontrando inmen- 
sas fuentes de motivación intrínseca que yacen dentro del niño normal, 
capaces de prestar un poderoso apoyo a los esfuerzos del maestro cuando 
en su oportunidad se les aplica, pero muy a menudo son bloqueadas 

r las técnicas tradicionales de instrucción. 

McConnell (1934) realizó uno de los primeros experimentos que 
avudó a lanzar el movimiento en favor de los “métodos de descubri- 
miento”. Se enseñó a dos grupos de 500 alumnos de segundo año, la 
aritmética elemental mediante métodos diferentes. A los que aprendie- 
ron bajo el método A se les dijeron las respuestas correctas de determi- 
nado número de problemas sencillos convenciéndolos de la autoridad 
del maestro y del libro de texto. Se les pusieron ejercicios extensos y 
reiterados sobre los mismos problemas y otros semejantes. El método B, 
en vez de ello, utilizó un cuaderno de trabajo que presentaba configu- 
raciones pictóricas con cuya ayuda se alentaba a los niños a descubrir 
por sí mismos las respuestas a los problemas. Las pruebas insertadas en 
diversos puntos durante el periodo de instrucción (que comprendió un 
tiempo total de 35 a 40 horas) al final revelaron que el método A pro- 
ducía una mayor precisión y velocidad ante los problemas reales en los 
que se entrenaba a los niños, pero que el método B producía una mayor 
transferencia a otros problemas y más '“madurez en la manipulación de 
hechos numéricos”. 

Desde entonces, ha surgido gran interés en los diseños de currículum 
radicalmente nuevos y técnicas de instrucción en una diversidad de 
materias escolares. La mayoría de las nuevas técnicas, cuyos primeros 
ensayos han sido alentadores, descansan fundamentalmente en la estimu- 
lación del descubrimiento independiente de hechos y el desarrollo del 
juicio individual, a diferencia de la asimilación pasiva. 

Ausubel] (1961) ha advertido, contrariamente a una conclusión pre- 
cipitada, que los métodos de descubrimiento son superiores a los demás 
bajo todas circunstancias y para todas las materias de estudio. Nos 
recuerda que se necesitan investigaciones cuidadosamente controladas 
antes de que se considererf como demostrados los méritos imputados a 
estos métodos por sus partidarios, lo que todavía está por hacerse. No 
obstante, los métodos de descubrimiento, aparentemente, pueden hacer 
que los niños asimilen materiales que antes se hubieran considerado 
muy por encima de sus posibilidades y mostrar entusiasmo por tópicos 
que, cuando se enseñan con los métodos tradicionales, se encuentran a 
menudo "tan secos como el polvo”. Estos nuevos métodos pedagógicos 
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parecen funcionar, en gran medida, a través de la manipulación del 
conflicto conceptual. Para ilustrarlo, consideremos algunos ejemplos. 

Una vez atestigiié una demostración hecha por el profesor D. A. 
Page, director del Proyecto de Aritmética de la Universidad de Tilinois. 
Estaba familiarizando a niños del tercer año con la proposición de que 
la diferencia entre el cuadrado de un entero y el cuadrado del entero 
precedente [es decir, (n + 1)? — n*] debe ser un número impar. Mostró 
que esto era así con 2* y 3%, y luego con 3* y 4", etcétera. ¿Funcionaría 
con 4% y 5?, 5? y 6%, etcétera? La tensión con que se esperaba el mo- 
mento de la revelación y la excitación de hallar justificado el principio 
una vez más, creció visiblemente con cada instancia sucesiva. Las pre- 
guntas hechas por el profesor Page provocaron todo tipo de manifesta- 
ciones comunes de entusiasmo escolar: treparse a los escritorios, silbar, 
levantar las manos. Después de haber examinado suficientes instancias 
específicas y de haber quedado en claro que la proposición era cierta 
en todo el sistema numérico, se planteó la pregunta de por qué era ver- 
dadera y se presentó el equivalente de una prueba con la ayuda de 
bloques de madera de colores. Así, se resolvió, finalmente, la curiosidad 
respecto a la razón del fenómeno, posiblemente aparejada con la curio- 
sidad surgida de las últimas dudas prolongadas respecto de su validez 
general. 

Pasando de la matemática a la ciencia, podemos considerar el “en- 
trenamiento en investigación” que es el objeto de un proyecto de inves- 
tigación dirigido por Suchman (1961). El procedimiento comienza con 
una breve película donde se demuestra un fenómeno físico sorpren- 
dente: una pelota de latón, apenas lo suficientemente pequeña para 
pasar por un anillo de latón, se calienta y se coloca sobre el anillo, sin 
que entonces pueda pasar a través de él; una lata vacía de barniz, 
habiéndose calentado y dejado enfriar, se aplasta porque la condensa- 
ción de la humedad reduce la presión interna. Se invita entonces al 
niño a hacer preguntas al maestro, que pueda contestar con “sí” o “no”. 
Al principio, las preguntas se refieren a propiedades de los objetos y de 
los sucesos vistos en la película, pero a medida que continúa el interro- 
gatorio, se alienta al niño a pensar en posibles explicaciones y en expe- 
rimentos donde pueda probarse la validez de cada explicación. Pregunta 
entonces al maestro si resultaría determinado hecho si se llevara a cabo 
el experimento descrito. 

La experiencia obtenida con la técnica sugiere que “las habilidades 
de investigación de los niños de quinto año pueden ser mejoradas en un 
periodo de 15 semanas” mediante esta técnica. Mejora de modo muy 
marcado su capacidad para notar con precisión las propiedades de los 
objetos, para formular hipótesis explicativas y para diseñar pruebas 
experimentales. Los estudios controlados (Suchman, 1959, 1962) indi- 
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can que aumenta de modo significativo el número de preguntas pro- 
vechosas. Una vez más, podemos ver cómo se activa la curiosidad epis- 
témica mediante una experiencia que contradiga las expectaciones O 
deje perplejo al sujeto. Las preguntas provocan respuestas que reducen 
progresivamente el conflicto conceptual resultante y, evidentemente, el 
reforzamiento diferencial guía al sujeto hacia estrategias de interrogación 
más satisfactorias, 

Tomando un ejemplo de estudios sociales, Bruner (1960) habla 


acerca de un experimento realizado en el Proyecto de Cognición de 
Harvard: 


Una clase de sexto año, habiendo pasado por una unidad convencional 
de la geografía económica y social de los estados del sureste, recibió una 
clase de introducción a la región norcentral, pidiéndosele que localizara 
las principales ciudades del área en un mapa que contenía rasgos físicos y 
recursos naturales, pero ningún nombre. La discusión de clase que se efec- 
tuó produjo rápidamente una diversidad de teorías plausibles en relación 
a los requerimientos de una ciudad... el nivel de interés y de sutileza de 
conceptos estaba bien por encima de las clases control. 


Informa que había “placer y excitación al seguir la pregunta... .'”. Se 
puede apreciar que, desde un principio, debe haber existido una gran 
cantidad de conflicto conceptual entre las respuestas simbólicas corres- 
pondientes a las localizaciones posibles y a los posibles factores opera- 
tivos. Además, una vez que se ha formulado una conjetura, debe 
haber habido alguna duda, con la consiguiente curiosidad referente a lo 
correcto o incorrecto de la conjetura. 

Finalmente, para demostrar que el interés por los métodos de des- 
cubrimiento no sólo está en boga en Estados Unidos, citemos dos expe- 
rimentos rusos. En uno, realizado por Zankov (1957), una clase de 
niños de 11 años de edad examinó la estructura celular de una hoja a 
través de un microscopio, mientras el maestro describía las caracterís- 
ticas que debían ser observadas. Otra clase escuchó simplemente al 
maestro preguntar acerca de la hoja y sus respuestas debían buscarse 
a través de la observación microscópica. Los niños de esta última clase 
pudieron contestar correctamente más preguntas después de la lección. 
Se reportaron resultados semejantes para las lecciones sobre la estruc- 
tura externa de la hoja (aunque la diferencia fue menos pronunciada) 
y para las lecciones con otras materias de estudio. 

Milerian (1960) estudió la transferencia de la habilidad para ope- 
rar un tomo a operar máquinas taladradoras y fresadoras. Se adiestró 
a un grupo control con el método tradicional de operar el tomo: se 
la habló acerca de la estructura de la máquina y se les mostró cómo 
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usarla. Se adiestró al grupo experimental con un método donde “los 
alumnos determinan independientemente los principios generales de fun- 
cionamiento de las máquinas y luego hacen aplicación práctica inten- 
siva de este conocimiento”. Fue más satisfactoria la transferencia en el 
grupo experimental, donde 15 de entre 17 fueron capaces de operar la 
fresadora en comparación con 2 entre 10 de los sujetos controles, Al 
final del experimento, que duró dos meses, el número de sujetos que 
demostraba interés en los procesos industriales había aumentado de dos 
a siete en el grupo experimental, mientras que sólo de tres a cuatro 
en el grupo control. Milerian reporta que “la transferencia se inicia, 
por lo común, con la intención de aplicar los conocimientos y habili- 
dades ya existentes a las condiciones de una nueva tarea”. Cuando estos 
intentos no son afortunados (lo que significa frustración, sorpresa y 
perplejidad), los sujetos se enfrascan en “actividad intelectual” enfocada 
a las diferencias entre la nueva y la vieja tarea, lo que, finalmente, da 
lugar a “una representación generalizada de las acciones prácticas” 
requeridas. 

Todos estos nuevos métodos de instrucción parecen motivar clara- 
mente a los niños sometiéndolos a conflicto conceptual en la forma de 
sorpresa, duda, incongruencia, perplejidad y confusión, según las pecu- 
liaridades de la asignatura. Se estimula el aprendizaje efectivo, suscep- 
tible de una amplia y provechosa generalización estímulo-respuesta, ex- 
plotando las potencialidades reforzantes de la reducción del conflicto. 
Este aprendizaje no sólo abarca el dominio de hechos y habilidades 
específicas que constituyen el problema, sino también los hábitos episté- 
micos que promueven la investigación y verificación independientes y 
protegen contra la credulidad pasiva. Kersch (1958, 1962), de hecho, 
ha reunido pruebas de que la ventaja que tienen los métodos de des- 
cubrimiento sobre otros métodos tradicionales en la enseñanza de las 
técnicas aritméticas, se derivan de su poder para motivar con mayor 
eficacia al estudiante y, en particular, inducirle a practicar lo que ha 
aprendido. 

La distinción entre los métodos nuevos y de descubrimiento y los 
viejos métodos es, de modo muy claro, parecida a la distinción entre 
aprendizaje inteligente y mecánico que se examinó en el capítulo 8. 
Claro que los nuevos métodos pretenden fomentar la “comprensión” 
y, a menudo, muestran todos los signos de estar lográndolo satisfac- 
toriamente. Se recordará que dos de las características distintivas de las 
creencias derivadas del aprendizaje inteligente radican en la dificultad 
en desplazarlas mediante la exposición a fenómenos que evidentemente 
las contradicen y que el sujeto justifica deductivamente. demostrando 
que se desprenden forzosamente de principios generales en vez de 
apelar a la evidencia empírica. La tosudez con que se mantienen les 
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creencias acompañadas de “comprensión” sugicre que poseen alguna 
fuente de reforzamiento de la cual continúan extrayendo apoyo cuando 
el externo les falta, de modo que resisten a la extinción. Si las razones 
que el sujeto da para justificar su creencia tienen algo que ver con los 
factores realmente responsables de su aceptación, podemos apreciar 
dónde están ubicadas estas fuentes de reforzamiento intrínseco. Eviden- 
temente, las creencias son reforzadas con mayor eficacia cuando se de- 
ducen de principios firmemente establecidos. De acuerdo a los lógicos, 
una proposición “necesaria” es aquella cuya negación significaría con- 
tradecir los axiomas o reglas de inferencia del sistema. El fenómeno 
psicológico que corresponde a esto es, evidentemente, la manera en que 
el apoyo deductivo de una creencia elimina el conflicto conceptual. La 
reducción del conflicto (cuando se llega deductivamente a una creencia) 
y el recrudecimiento del conflicto (cuando se cuestiona una creencia a 
la que se llegó deductivamente), pueden, de este modo, ser la clave de la 
tenacidad con que se sostiene dicha creencia. Las propiedades distintivas 
del aprendizaje inteligente es más probable que dependan, en gran me- 
dida, de las formas distintivas de motivación y reforzamiento que utilizan. 

Desde Herbart (1835), los educadores han reconocido la impor- 
tancia de presentar nuevo material de modo que sus relaciones con 
lo que el niño ya sabe sean claras y que encaje armoniosamente con su 
“masa aperceptiva”. Los experimentos pedagógicos recientes sugieren 
que, antes de efectuar esto, es igualmente bueno motivarlo haciendo lo 
contrario, es decir, presentando el nuevo material de modo que ponga 
en duda las creencias y expectativas del niño y lo haga sensible a los 
vacios e inadecuaciones que presentan sus estructuras de conocimiento. 
El contraste entre la atmósfera típica de un salón de clases donde esto 
se lleva a cabo y la de una clase más tradicional, donde la informa- 
ción se asimila dócilmente, aporta mayor credibilidad al poder inductor 
de pulsión postulado para el conflicto conceptual. 


Aprendizaje reforzado por la reducción de curiosidad 
epistémica 


Por desgracia, existen pocos experimentos dirigidos especificamente 
a la hipótesis de que la reducción de la curiosidad epistémica, que re- 
sulta de la disminución del conflicto conceptual, reforzará las respues- 
tas aprendidas. 
_ En un experimento mío (Berlyne, 1954c), que se mencionó ante- 
Fiormente, se expuso un grupo experimental a una serie de preguntas 
factibles de elección múltiple (que se supuso inducían la curiosidad); 
luego, a una serie de hechos que incluían respuestas a las preguntas 


302 CAPITULO 9. LA MOTIVACIÓN DEL PEMSAMIEMTO, 


(supuestamente atenuaban la curiosidad), y finalmente un postenes- 
tionario donde se repetían las preguntas cn forma de respuesta abierta, 
Los sujetos de este grupo recordaron más, de modo significativo, acerca 
de los datos durante el postcucstionario que un grupo control que pasó 
por el mismo procedimiento, excepto el primer cuestionario. Se encontró, 
también, que era probable que los sujetos recordaran las respuestas 
a las preguntas que habían marcado cn su precuestionario cuando eran 
algunas de las docc preguntas cuyas contestaciones les gustaba sabor. 
Este hallazgo fue pronosticado sobre la base de que recibir la respuesta 
a una pregunta que ha inducido a un alto grado de curiosidad cpistó- 
mica producirá una mayor reducción de curiosidad y, por consiguiente, 
será reforzada de modo más fuerte. 

Mittman y Terrell (1963) diseñaron un experimento para tencr la 
certeza de si la atenuación de la curiosidad epistémica reforzaría la dis- 
criminación de forma y tamaño. Cada vez que daba una respuesta 
correcta de elección entre tres objetos de estímulo, se le permitía a un 
niño trazar una línea más en la conexión de un dibujo de puntos. Se varió 
el grado de curiosidad epistémica entre los grupos colocando a la vista 
una copia del dibujo terminado después que se hubicra realizado cierto 
número de conexiones. Se encontró, de acuerdo a los pronósticos, que 
el número de errores en la tarea de discriminación fuc mayor mientras 
más pronto se mostraba el dibujo terminado. Esto se debía, probable- 
mente, a que ya no había incertidumbre y, por tanto, no más curiosidad 
epistémica que pudiera reducirse agregando otra conexión. 


Cómo determinar el valor de recompensa de la reducción 
de curiosidad epistémica con un costo 


Una forma indirecta de calibrar el valor de recompensa de las con- 
secuencias de una respuesta es imponer alguna condición que refrene 
al sujeto de efectuar esa respuesta y observar la proporción de dicha 
conducta que se presenta ante determinada magnitud de impedimento. 
Se han obtenido datos pertinentes a la curiosidad epistémica en diver- 
sidad de experimentos utilizando juegos de adivinanzas, donde la opor- 
tunidad de recompensas monetarias dependía de lo correcto de una 
conjetura y los sujetos podían disponer de elementos de información 
que aumentaban sus oportunidades de adivinar correctamente antes de 
hacer sus decisiones finales. 

Irwin y Smith (1957) mostraron a sus sujetos una serie de números 
y les pidieron que adivinaran si la media de la población de donde se 
extrajeron los números, era positiva o negativa. Se podía adivinar des- 
pués de ver muchos o pocos números, como lo desearan, y tenían que 
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pagar 148 o 1Éé por cada número que vieran. A los sujetos que se les 
ofreció un dólar como premio por adivinar correctamente escogicron 
ver más nombres que aquellos que podían ganar 50f. Esto es, precisa- 
mente, lo que deberíamos esperar sí se ha reducido la incertidumbre VA 
por tanto, la curiosidad epistémica, hasta determinado valor de umbral 
antes que el sujeto se prepare a conjeturar. Mientras mayor sea el 
premio, mayor es el deseo de ganar y el miedo de perder; mayor será, 
por consiguiente, la fuerza absoluta de las tendencias opuestas a ex- 
presar una conjetura y a refrenarse de expresarla y, por tanto, será mayor 
el nivel inicial de conflicto conceptual. Se encontró también que los 
sujetos vicron más números cuando la media de la población era +0.5 
que cuando era 1.5 y cuando la desviación estándar era 7.5 que cuando 
era 2.0. Mientras la media más se acercaba a cero y menor era la des- 
viación estándar, era menos eficaz ver una sucesión de números de una 
longitud determinada para reducir la incertidumbre. Era necesario, 
por tanto, ver más de ellos antes que la incertidumbre y la curiosidad 
asociada cayeran hasta el umbral. 

Becker (1958) permitió a sus sujetos apretar un interruptor que 
producía un avance en un contador colocado a la izquierda o a la dere- 
cha. Se les dijo que los movimientos de ambos contadores eran dos acon- 
tecimientos escogidos aleatoriamente de un conjunto de poblaciones, que 
contenían proporciones diferentes de movimientos del contador hacia la 
izquierda y hacia la derecha, que les fueron descritos. Después de deter- 
minada cantidad de presiones del interruptor, los sujetos podían adivinar 
de qué población se habían tomado los acontecimientos y se les dijo 
que la oportunidad de ganar un premio monetario era una función 
directamente proporcional a las conjeturas correctas respecto a las inco- 
rrectas, en relación al número de veces que se había apretado el interrup- 
tor. Por tanto, interesaba al sujeto reducir al mínimo el número de 
movimientos del contador que se le presentaba antes de hacer su conje- 
tura, y este número resultó ser mayor cuando las poblaciones entre las 
que tenía que escoger eran semejantes en propiedades estadísticas que 
cuando eran diferentes y cuando se aumentó el número de poblaciones 
alternativas que se presentaron. Estos hallazgos encajan también en 
nuestra concepción de la curiosidad epistémica. Mientras más parecidas 
sean las poblaciones, más iguales en fuerza deben ser las tendencias de 
respuestas competitivas, y cuanto más numerosas las poblaciones, mayor 
será el número de tendencias de respuesta competitivas. De modo que 
aquí están representados dos de los determinantes del conflicto concep- 
tual. Mientras mayor sea el nivel inicial de conflicto conceptual, mayor 
será el número de elementos de información requerida suministrado 
por las respuestas epistémicas, antes de que la curiosidad epistémica 
pueda ser reducida a un nivel compatible con algún tipo de acción, 


304 CAPÍTULO 9. LA MOTIVACIÓN DEL PENSAMIENTO 


Dos experimentos recientes (Lanzctta, 1962; Lanzetta y Kanarelíf, 
1962) corroboran aún más nuestra hipótesis. En cierto experimento se 
enfrentó a los sujetos a una serie de problemas, cada uno asociado a seis 
soluciones alternativas. Antes de seleccionar una solución, un sujeto 
podía pedir hasta cinco elementos de información, haciéndoscle progre- 
sivamente más fácil alcanzar la solución correcta. Por ejemplo, uno de 
los problemas se refería a los tratamientos alternativos para un paciente 
en un hospital psiquiátrico y los elementos de información describían 
cada vez más la conducta anormal que se le había observado. Se ofre- 
cieron diferentes sumas de dinero para las soluciones correctas y se 
impusieron diferentes costos para los elementos de información solici- 
tados, pero, en todos los casos, la ganancia esperada por el sujeto aumentó 
con el número de elementos de información recibidos. A pesar de esto, la 
mayoría de los sujetos no solicitó los cinco elementos y el número medio 
solicitado se relacionó inversamente al costo por elemento. Esto es com- 
patible con la opinión de que la curiosidad epistémica impelerá a los 
sujetos a pedir información pero que la fuerza neta de la conducta 
epistémica disminuirá a medida que aumenta su costo. Las medidas 
de incertidumbre subjetiva se derivaron para cada problema de la pro- 
porción de sujetos que optaron por cada solución y de juicios verbales 
de confianza. De acuerdo a ambas medidas, se encontró que el nú- 
mero de elementos de información solicitado tenía una relación positiva 
con el nivel de incertidumbre subjetiva inicial. El segundo experimento 
arrojó también un resultado análogo, utilizando una tarea de estableci- 
miento de conceptos; se manipuló la incertidumbre inicial variando el 
conjunto de conceptos alternativos, y los sujetos podían disponer de ele- 
mentos de información que les fueran de ayuda solicitando observar 
instancias de cada concepto. 


Conflicto conceptual y cambio de actitud 


Luego de muchos años de estudio de cómo se originan las actitudes 
aisladas y cómo pueden ser cambiadas, los psicólogos sociales están em- 
pezando a enfrentar el hecho de que las actitudes de un individuo gene- 
ralmente se organizan en sistemas y pueden influirse mutuamente. Algu- 
nas veces el modo cómo se interactúan dos o más actitudes harán que 
un poseedor se sienta incómodo y promueva el cambio de actitud como un 
medio de atenuar el conflicto. Dado que las actitudes se asocian con 
respuestas simbólicas, la incomodidad o disgusto resultante cuando no se 
llevan muy bien dos actitudes coexistentes puede clasificarse como una 
condición aversiva que comprende conflicto conceptual. Los cambios 
consecuentes de dicha condición pueden considerarse con cierta plausi- 
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bilidad como un proceso de aprendizaje reforzado por la reducción del 
conflicto. 

Dos de los grupos de investigadores preocnpados en esta línea de 
investigac ión, se han concentrado en casos especiales de conflicto entre 
evaluaciones. Osgood y Tannenbaum (1955) aplican el término Gncon- 
gruencia” a las situaciones donde una persona respetada habla en favor 
de un objeto despreciado o viceversa. Pronostican que las evaluaciones del 
originador y del objeto de comunicación se cambiarán entonces de modo 
que se vuelvan Jo más semejantes posible, y se ha obtenido algún apoyo 
empírico para esta o (Tannenbaum, 1953). 

Abelson y Rosenberg (1958) han desarrollado una teoría del “des- 
equilibrio cognoscitivo”, que amplía un concepto introducido primera- 
mente por Hcider (1946). Dos personas, objetos o situaciones que un 
sujeto valora positiva o negativamente pueden relacionarse asociativa- 
mente (por ejemplo, A favorece B, A promueve B, etcétera) o disocia- 
tivamente (por ejemplo, A no gusta de B, A previene a B, etcétera). 
Habrá desequilibrio siempre que el sujeto reconozca que dos objetos 
iguales se relacionan disociativamente, que dos objetos desiguales se rela- 
cionan disociativamente o que un objeto igual y otro desigual se relacio- 
nan asociativamente. Pueden entonces modificarse las opiniones o eva- 

luaciones o pueden reorganizarse de determinadas maneras para remediar 
esta situación anómala. Algunas de ellas han sido descritas por Abel- 
son (1959) y varios experimentos han confirmado que los cambios posi- 
blemente ocurren como se han conjeturado (por ejemplo, Rosenberg, 
1960). 
La teoría de Festinger (1957) sobre la ““disonancia cognoscitiva” es 
de perspectivas potenciales más amplias que las dos teorías recién exami- 
nadas y ha tenido una mayor aceptación. Se dice que dos “cogniciones” 
“elementos de información” generan disonancia cuando “A psicológi- 
camente implica no-B” (Lawrence y Festinger, 1962). El término 
“cognición” incluye evaluación, creencias u opiniones de elementos de 
conocimiento y, de este modo, denota procesos simbólicos implícitos. 
Si “A psicológicamente implica no-B”, la estimulación que surge de A se 
asociará probablemente con la inhibición de la respuesta que corres- 
ponde a B. De modo que lo que está implicado, evidentemente, es un 
antagonismo aprendido entre dos patrones de respuestas simbólicas. 

Aiuque se le haya dado una definición de tanta amplitud a la “diso- 
nancia”, sus exponentes, en realidad, han circunscrito su atención a una 
clase de situaciones, a saber, aquéllas donde un sujeto se ha compro- 
metido, espontáneamente o bajo presión, a alguna acción o expresión 
de opinión y tiene razones para no gustar o cuestionar lo que ha hecho. 
Se declara que hay un cuerpo de trabajo sustancial (Festinger y Bramel, 
1962; Brehm y Cohen, 1962) que apoya el punto de vista de que 
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entonces es probable que modere la posición en que se encuentra, modi- 
ficando algunas de sus actitudes, aunque recientemente se han criticado 
estas prucbas (por ejemplo, Chapanis y Chapanis, 1964). Se arguye que 
el sujeto, por lo común, está más favorablemente dispuesto hacia todo 
aquello con lo que se ha comprometido. Además, puede apelar a otros 
recursos, como buscar la aprobación social de su postura o elegir y expo- 
nerse a información que estimule su creencia de que ha obrado bien, 
mientras evita la información que pudiera alentar sus dudas. 

Aquellos que muestran cierta parcialidad frente al concepto de “diso- 
nancia” se han mostrado deseosos de distinguir la disonancia, que ocurre 
después que se ha tomado una decisión del conflicto, que conciben como 
una condición que precede a la decisión. Sin embargo, parece que las 
dos condiciones se ajustan a nuestra concepción del conflicto. Es verdad 
que el conflicto asume formas diferentes antes y después de la decisión 
dado que, en el primer caso, existe conflicto entre acciones manifiestas 
alternativas y, en el último caso, existe conflicto entre las evaluaciones 
de la acción que se ha realizado y de otras acciones que pudieran ha- 
berse realizado en su lugar. Estos dos conflictos deben ser forzosamente 
isomórficos y correlacionarse en alto grado, puesto que habrá una respues- 
ta evaluativa posterior a la decisión que corresponderá a cada acción 
instigada antes de tomar la decisión y la fuerza de cada tendencia de 
respuesta antes de la decisión debe correlacionarse con la fuerza de la 
tendencia a evaluar después favorablemente esa respuesta. No obstante, 
no es sorprendente que los conflictos previos y posteriores a la decisión 
tendrán efectos diferentes, puesto que habrá distintos procedimientos 
efectivos para atenuarlos. 


"Equilibrio" y desarrollo infantil 


Hemos dedicado parte de nuestro examen a las connotaciones de la 
concepción de Piaget del “equilibrio” psicológico como algo realizado 
completamente por las operaciones intelectuales que conforman los prin- 
cipios que gobiernan las estructuras de grupo. La principal fuerza impul- 
sora del desarrollo perceptual e intelectual completos del niño es, desde 
su punto de vista (Piaget, 1957, 1959), una tendencia autónoma de los 
procesos interactuantes a gravitar de un menor a un mayor equilibrio. 
A esta tendencia le llama “equilibrio” y se ha inclinado a distinguirla 
claramente del aprendizaje y la maduración, aunque acepta que debe 
funcionar conjuntamente con estos dos factores. 

El concepto de “equilibrio” necesita, por cierto, una elaboración 
mayor. Pero los escritos de Piaget contienen una gran cantidad de indi- 
cios de que se refiere a una clase de aprendizaje motivado por el conflicto, 
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articularmente cl conflicto conceptual, y reforzado por la reducción 
del conflicto (Berlyne, 19601). Por ejemplo, describe (Piaget, 1957) el 
avance hacia un equilibrio mayor como algo que produce una mayor 
“capacidad de pronosticar” y sécurité (traducible como seguridad o 
estar a salvo). Más aún, se afirma que el “equilibrio” depende del balan- 
ce entre dos procesos complementarios pero opuestos potencialmente, de 
“asimilación” y “acomodación”. El descquilibrio resulta de una insufi- 
ciencia en cualquiera de ellos. La “asimilación” abarca los procesos que 
permiten a la estimulación que llega, evocar una respuesta que se ajuste 
a lo que ya existe en cl organismo, por ejemplo, los efectos de un apren- 
dizaje previo. Una falla en la asimilación debe implicar, por tanto, algún 
conflicto debido a la novedad (cuando la generalización del estímulo 
no da lugar a una respuesta dominante definida), a la incertidumbre 
(cuando no es posible una expectación de lo que está por venir), o a la 
oclusión (cuando se congestionan los límites de la capacidad para mane- 
jar la información debido a que están ausentes secuencias y patrones 
familiares). La “acomodación” implica los procesos mediante los cuales 
un sujeto se comporta de modo que se ajusta a su ambiente externo. 
Cuando es deficiente, posiblemente surja el conflicto de la sorpresa (cuan- 
do el sujeto responde a expectativas que no concuerdan con lo que está 
experimentando en realidad) o la frustración (cuando el sujeto responde 
a hábitos establecidos pero no se materializan las recompensas adecua- 
das a su condición motivacional). 

Una serie de estudios realizados por Smedslund sobre las invariables 
cuantitativas, ha proporcionado algunas pruebas de que los cambios 
adscritos por Piaget al equilibrio son inducidos, en realidad, por el 
conflicto conceptual. Estos experimentos han tratado sobre el desarrollo 
del reconocimiento de las deformaciones que no alteran el peso. Se les 
muestra a los niños dos bolas idénticas de plastilina y, luego de haber 
alargado una de las bolas, se les pregunta si ésta pesa más o igual que 
la otra. 

La demostración, por medio de una balanza, que las dos masas de 
plastilina tenían el mismo peso (19612) no produjo más cambios de los 
juicios de desigualdad (características del estadio intuitivo) hacia las opi- 
niones de igualdad (características del estadio de las operaciones concre- 
tas) que los que ocurrieron en un grupo control de niños que no recibieron 
tratamiento especial. Aquellos niños que llegaron a creer en que el peso 
se conservaba, fueron persuadidos fácilmente de que renunciaran a su 
creencia mediante una demostración falsa (1961b), donde el experi- 
mentador quitó subrepticiamente una de las masas de plastilina antes 
de pesarlas, 

En un experimento subsecuente (1961c), Smedslund utilizó un re- 
curso que creyó que produciría conflicto. Habiendo alargado una masa 


308 CAPITULO 9. 


de plastilina, separó una parte de ella antes de pedir que se hiciera la 
comparación. Supuso que se establecería entonces un conflicto entre 
la tendencia a juzgar como más pesada la masa alargada, debido a su 
mavor longitud, y la tendencia a juzgarla más ligera, debido a que se le 
habia quitado una parte. Se llevó así a cuatro de los trece sujetos a ver que 
un cambio en la forma deja intacto el peso cuando nada se agrega 
o sustrae. Además, dieron razones lógicas, no empíricas. en apoyo de esta 
creencia, luego de la prueba. Aun cuando el procedimiento solo tuvo 
éxito con una minoría de los niños a quienes se les aplicó, contrasta 
que se obtuvieran cuatro aciertos entre trece frente al logro de sólo cinco 
conversiones a la conservación del peso justificada por argumentos lógicos 
entre más de cien niños sometidos a otros tratamientos. Smedslund 
(1961d) intentó posteriormente el mismo tipo de procedimiento con 
material discontinuo. Este material consistió en dos pilas compactas de 
pequeñas piezas de linóleo, una de las cuales se desbarataba antes de pre- 
guntar si los dos conjuntos contenían la misma cantidad de linóleo, 
El hecho de retirar una pieza de una de las pilas antes de pedir la 


respuesta, indujo que cerca de una tercera parte de los sujetos recono- 
ciera la cantidad que se conservaba. 


10 


LA INICIACION 
DEL PENSAMIENTO 
DIRIGIDO 


DEBEMOS preguntamos ahora qué apoyo puede proporcionarse a la 
opinión de que el conflicto conceptual es una de las principales influen- 
cias en la iniciación del pensamiento dirigido. Primero consideraremos 
algunas razones para creer que el conflicto está ligado a la naturaleza 
misma del pensamiento. Luego, revisaremos la evidencia de que el con- 
flicto tiende a que se recurra a actividades simbólicas y epistémicas en 
general, en todos aquellos animales capaces de hacerlo. Finalmente, exa- 
minaremos las condiciones donde el pensamiento humano dirigido tiene 
gran probabilidad de iniciarse. Nos concentraremos extensamente en los 
factores motivacionales intrínsecos. Esto no constituye una negación 
de que la motivación extrínseca tiene una intervención importante en la 
buciación y curso del pensamiento. Condiciones motivacionales tan fami- 
liares e intensamente estudiadas como el miedo y la frustración parecen 
afectar de modo parecido tanto a las respuestas simbólicas como a otras 
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conductas (Maltzman, 1962; Osgood, 1957), pero los factores intrín- 
secos han recibido poca atención. 


PENSAMIENTO E INHIBICIÓN DE RESPUESTAS MOTORAS 


Ya hemos visto cómo ciertos autores con antecedentes tan diversos 
como Sechenov, Watson, y Piaget, han llegado a la conclusión de que los 
pensamientos consisten en acciones internalizadas (es decir, atenuadas o 
abreviadas). El pensamiento utiliza procesos neurales que, si se le per- 
mitiera completarlos, se traducirían en movimientos corporales. Sin em- 
bargo, estos procesos se abrevian y modifican de modo que, en caso de 
llegar a los músculos, sólo producen inervaciones musculares débiles 
insuficientes para mover las estructuras a las que están ligadas los múscu- 
los. En otras palabras, existen factores que, de operar solos, darían lugar 
a la actividad manifiesta, pero hay otros factores que se les oponen e 
impiden que los procesos motores se cumplan. La instigación simultánea 
e inhibición de una respuesta motora, que significa conflicto, se puede 
inferir, de este modo, como una acompañante indisociable del pensa- 
miento. 

No se puede escapar de una inferencia igual cuando nos centramos 
sobre el papel de un pensamiento como estímulo. Cualquier estímulo 
externo que actúa sobre un ser humího debe estar asociado a alguna 
respuesta motora. La generalización del estimulo o el condicionamiento 
de orden superior debe asegurar que la misma respuesta motora se aso- 
cie con un estímulo simbólico interno que represente el estímulo externo. 
De hecho, esto es esencial en la definición de un “signo” que hemos 
adoptado, siguiendo a Morris y Osgood. Se han realizado innumerables 
experimentos rusos mostrando cómo una respuesta que se asocia con un 
estímulo condicionado externo generaliza (a través de lo que Ivanov- 
Smolenski llama “irradiación electiva”) el sonido o vista de una palabra 
que lo describe. Debe ocurrir, con seguridad, una transferencia seme- 
jante cuando el sujeto piensa para sí mismo una palabra. N. E. Miller 
(1951) ha verificado que, si el signo de una letra “T”, que el sujeto 
debe leer, se acompaña regularmente de un choque eléctrico, el pensa- 
miento de la “T” evocará una respuesta dermogalvánica más fuerte 
que pensar en el número “4”, que nunca se ha aparejado con el dolor. 
Indudablemente, tendrá lugar el mismo tipo de transferencia con res- 
puestas esquemáticas como con las elementales, con imágenes y otros 
estímulos simbólicos como con subpalabras. 

Aún así, está claro que las respuestas manifiestas asociadas con la 
vasta mayoría de los eslabones de una cadena de pensamiento, apartadas 
quizá del eslabón final, no se llevan a cabo. Se limitan, por lo común, 


DEL PENSAMIENTO DIRIGIDO 311 


a una forma cubierta, las respuestas condicionadas que constituyen el 
mediador, fm. William James (1890) utilizó la expresión “acción ideo- 
motora” para aludir a la tendencia a seguir “sin vacilación e inmedia- 
tamente” una idea con cierto movimiento. Thurstone (1924) caracte- 
rizó al pensamiento en estos términos: 


. «la relación básica, cuando no hay conflicto o deliberación, es la de una 
idea que se convierte sin dilación en la acción que corresponde a la idea... 
Solo cuando existe conflicto entre dos acciones propuestas o inconclusas, dos 
ideas conflictivas, se reprime la acción ideo-motora. 


Al pensamiento se le identifica universalmente con la suspensión 
de la actividad. Pensar significa la interrupción de cualquier actividad 
que antes se encontrara en movimiento, posiblemente debido a un proceso 
neural del tipo que Pavlov Hamó “inducción negativa”. La conducta 
epistémica, entonces, parece análoga a la conducta exploratoria que 
Pavlov asoció con la “reacción de orientación” y sostuvo que era respon- 
sable del fenómeno de la inhibición externa. 

Dicho de manera distinta, el pensamiento implica la suspensión de 
una creencia u opinión. El pensador tiene que contemplar las situa- 
ciones y las posibles acciones sin creer que la situación sea o será real 
o de que las acciones sean convenientes. Inhelder y Piaget (1955) han 
concluido, a partir de sus estudios evolutivos, que la capacidad para el 
razonamiento hipotético-deductivo no se forma por completo antes 
de la adolescencia. Este tipo de razonamiento requiere que se hagan 
consideraciones y se extraigan conclusiones de proposiciones sin que se les 
considere verdaderas. Al examinar sus consecuencias, puede determinarse 
su verdad o adecuación. No solo aparece relativamente tarde en el des- 
arrollo individual el razonamiento hipotético-deductivo; también han 
aparecido tarde en la historia de la sociedad humana, el escepticismo 
y la voluntad de posponer el juicio, que son indispensables para los pro- 
cedimientos sistemáticos hipotético-deductivos de la ciencia. Como escri- 
bió Bain (1880), “la preparación para actuar sobre lo que afirmamos 
admite ser, sobre todas las cosas, el único, el genuino, el inequívoco crite- 
rio de la creencia”. El proceso de manejar un pensamiento de modo tal 
que las asociaciones lógicas y algunas otras que llevan de él a otros pensa- 
mientos tengan la posibilidad de un juego libre, implica un conflicto 
entre las respuestas que corresponden a lo que Bain llamó “credulidad 
primitiva” y “escepticismo adquirido”, aún cuando el conflicto no sea 
equivalente al primero y el último pueda prevalecer. 

Este conflicto, un ejemplo de aquellos que hemos incluido bajo “du- 
da”, será más fuerte cuando las tendencias a creer y negar sean de fuerza 
semejante. Sin embargo, podemos inferir cierto grado de conflicto aun 
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cuando cel sujeto considere una proposición de cuya falsedad está comple- 
tamente convencido. Para citar a Russell (1940, pág. 266), “la nega- 
ción expresa un estado mental donde existen ciertos impulsos pero son 


inhibidos. ..” 


CONFLICTO Y RECURRENCIA A CONDUCTA 
SIMBÓLICA Y EPISTÉMICA 


De acuerdo con las definiciones adoptadas por la teoría de la infor- 
mación, no puede haber información sin incertidumbre previa. Se define 
la cantidad de información en un evento (no debe confundirse con la 
cantidad de información trasmitida de un conjunto de eventos a otro) 
como una función de la probabilidad de ese evento, a saber log»(1/p), 
y no puede asignarse posibilidades a un acontecimiento a menos que sea 
elemento de un “espacio de muestra” o “conjunto”, es decir, un conjunto 
de eventos alternativos, uno de los cuales podría haber ocurrido y cada 
uno de los cuales tiene una frecuencia relativa o probabilidad. Si puede 
especificarse un espacio de muestra, será posible asignarle un valor de 
incertidumbre. 

La verdad matemática de que la información implica una incerti- 
dumbre previa, corresponde a la verdad biológica y psicológica de que el 
papel de la información en la vida de un animal es contingente al con- 
flicto, el equivalente conductual de la incertidumbre. La información 
será valiosa para un animal sólo cuando impide o atenúa el conflicto, es 
decir, cuando ocurriría en su ausencia un caos inadaptable de respuestas 
competitivas. De modo que es lógico que los animales busquen infor- 
mación cuando sufren por falta de ésta, es decir, cuando existe una 
condición de desequilibrio o una fuerte pulsión que la información podría 
atenuar, lo que debe significar una condición donde el conflicto es el 
ingrediente principal. 

Esta situación puede surgir de muy diversas maneras. Pueden existir 
lagunas en la información que se posee, en el sentido de interrogantes 
que no tienen respuesta. Entonces es de esperar que se lance un con- 
junto de respuestas competitivas relativamente débiles, en virtud de su 
asociación con elementos de estímulo presentes o en virtud de la genera- 
lización del estímulo. Sin embargo, si ninguna prueba es adecuada, cada 
una se someterá a la inhibición como a la excitación. Un organismo 
puede ser activado por clementos de información contradictorios que 
apuntan a respuestas mutuamente incompatibles o que prescriben y 
contraindican la misma respuesta. Se requiere entonces de información 
adicional para determinar cuál de los elementos discrepantes debe tener 
prioridad o cómo puede resolverse la inconsistencia entre ellos. Final- 
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mente, un organismo puede sufrir de excesiva acumulación o sobrecarga 
de información. Puede enfrentarse con una pauta de estímulo que posce 
gran número de atributos y necesita orientación para determinar qué 
atributos deben ser básicos para seleccionar una respuesta, o dicho 
de manera distinta, para determinar a qué clase de patrones es ecoló- 
gicamente equivalente el presente patrón. Como notamos ya, esto signi- 
fica ignorar otros atributos y descartar cierta información. 

Ahora bien, el pensamiento dirigido es tanto conducta epistémica 
como conducta simbólica. La conducta epistémica, como la conducta 
exploratoria, consiste en actividades mediante las cuales se busca infor- 
mación, y las respuestas simbólicas son implementos para obtener 
información de la que está acumulada para suplementar lo que llega 
a través de los exteroceptores. Nuestra línea de exposición, por consi- 
guiente, nos llevaría a esperar que con mayor probabilidad surgirá la 
conducta simbólica cuando la información proveniente del medio exter- 
no dé lugar al conflicto. 

Como lo han subrayado muchos autores, el pensamiento no se pre- 
senta cuando las cosas siguen un rumbo lento, habitual. Las secuencias 
automatizadas de respuestas habituales o instintivas pueden suministrar 
en ese momento lo que se requiere en forma más eficiente y menos ardua. 
Pero cuando algo interfiere con estas respuestas, hay intrusión inmediata 
de los procesos simbólicos. 

Vygotski (1956) se refiere a algunos experimentos suyos donde se 
sometió a los niños a “una serie de frustraciones y dificultades”. “Por 
ejemplo”, escribe, “cuando un niño se preparaba para dibujar, encontraba 
súbitamente que no había papel o no había lápiz del color que necesi- 
taba. En otras palabras, obstaculizando su libre actividad, le hacíamos 
enfrentar problemas.” “Un niño más pequeño”, declara, “trataría de cap- 
tar y remediar la situación hablándose a sí mismo. . .” Cuando se enfren- 
taba un niño más grande a una situación semejante, a menudo “exa- 
minaba la situación en silencio y luego encontraba una solución. Cuando 
se le preguntaba sobre lo que estaba ocurriendo, contestaba de manera 
parecida a cuando el preescolar piensa en voz alta”. El lenguaje que 
tenía lugar era del tipo que Piaget (1923) ha llamado “lenguaje egocén- 
trico”. Vygotski arguye que ésta es la clase de conducta verbal que gra- 
dualmente se convierte en “lenguaje interno” y lo usa el niño para 
controlar su propia conducta a través del pensamiento. 

Es instructivo comparar lo que Vygotski sostiene acerca del uso de 
simbolos verbales con las conclusiones que Bartlett (1925) expresó des- 
Pués de estudiar otra clase de respuesta simbólica, a saber, la imagen. 
Escribe que “los sentimientos desagradables son un «signo» de choque 
y enfrentamiento de tendencias. Por tanto, acompañan lo que, en gene- 
ral, designamos como «estados de indecisión». Más adelante continúa: 
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Aunque un sentimiento surge como primera tentativa para suplantar 
una mera lucha ciega entre tendencias adaptativas, solo alcanza una pe- 
queña ventaja y, en la práctica, es una mala guía. ¿Cómo se trata esta 
difícultad? Se intenta una definición adicional del conflicto del que es 
signo el afecto. Parece que solamente existe una manera de hacerlo, que 
consiste en recurrir a las tendencias cognoscitivas como ayuda e intentar 
una discriminación más consciente de las situaciones que han activado las 
tendencias antagónicas. El método más directo de realizarlo es efectuando 
una reproducción lo más directa posible de estas situaciones. Así surge la 
imagen... 


Pero hasta las propias imágenes tienen sus limitaciones. La principal 
que aprecia Bartlett es la posibilidad de que, al reproducir completa y 
detalladamente una situación pasada semejante a la situación presente 
en algunos aspectos pero no en otros, puede provocar en el sujeto una 
acción que era adecuada en ese entonces pero que ahora podría ser 
inapropiada. De modo que utilizamos el pensamiento para “llevar más 
allá los procesos de discriminación que comienzan en la percepción y 
terminan en la imaginación. Encontramos nuestra solución a través 
de un cuidadoso análisis de la situación que provoca el conflicto. El aná- 
lisis procede aislando y generalizando los elementos que dieron lugar 
a la investigación, y la solución alcanzada es, en todo, más adecuada 
porque se aparta de los accidentes de un ambiente particular.” 

La manera como Bartlett concibe la imagen nos recuerda al niño 
de Piaget (1945) que abría y cerraba su boca cuando no podía abrir 
una caja de cerillos. Ya hemos visto cómo dicha imitación manifiesta 
es una de las raíces de la imaginación. 

En el capítulo 6 se mencionaron los experimentos de Beritov (1959) 
sobre aprendizaje espacial en gatos y perros. Se debe recordar que, en 
algunos de estos experimentos, se vendaba al animal y se le llevaba 
en una jaula o era conducido a un lugar donde se le permitía comer 
algún alimento. Después era capaz de encontrar cómo regresar a este 
lugar desde cualquier punto de partida. Sin embargo, Beritov encontró 
que si se había conducido repetidamente a un animal durante gran 
número de ensayos para ser alimentado en un mismo lugar, la conducta 
“psiconeural”, utilizando respuestas simbólicas, era sustituida por con- 
ducta automatizada. Esto puede observarse en la manera cómo se com- 
portaba inicialmente el animal cuando se introducía un cambio en las 
condiciones experimentales. Si ante su vista se movía la comida de su 
ubicación acostumbrada, el sonido de la campana (señalando el inicio 
de un nuevo ensayo) le hacía apresurarse a la vieja ubicación. Si se 
había colocado siempre la campana junto a la comida pero se movía 
a otro lugar mientras el sujeto estaba vendado, correría hacia la cam- 
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pana, tan pronto como ésta sonara, en vez de ir hacia la comida. Sin em- 
bargo, cuando esta respuesta le llevaba a un punto donde no se encon- 
traba la comida, olfatearía, miraría alrededor y, evidentemente, volviendo 
a aplicar sus capacidades simbólicas, encontraría el camino hacia la nueva 
ubicación. De modo que, nuevamente el conflicto, en forma de sorpresa 
aparejada con frustración, parece ser la causa de la actividad simbólica. 


PROBLEMAS Y PROBLEMÁTICA 


La palabra más comúnmente utilizada para describir aquella situa- 
ción donde es probable que se ponga en marcha el pensamiento, es “pro- 
blema”. Se habla de un problema como de algo que existe en el mundo 
exterior, ya sea que se le presente a un sujeto en un trozo de papel o lo 
discierna en alguna parte de la naturaleza. Sin embargo, lo que constituye 
un problema para un individuo puede no serlo para otro; a pesar de las 
situaciones externas idénticas, se puede pensar más adecuadamente en 
un problema como en una condición del organismo. 

¿Cuáles son, entonces, los criterios para reconocer que existe un 
problema? 

1. Algunos autores tienden a aplicar la palabra “problema” a cual- 
quier situación donde un animal tiene una pulsión elevada y carece de 
una respuesta reductora de la pulsión. Mowrer (1947) distinguió en una 
ocasión entre el “condicionamiento” (es decir, el condicionamiento clási- 
co) y la “solución de problemas” (es decir, el condicionamiento operante 
o instrumental). Pero este uso choca con la práctica extendida de reser- 
var el término “conducta de solución de problemas” para una clase más 
reducida de procesos de aprendizaje, es decir, aquellos que utilizan sím- 
bolos e implican algo que se acerca al razonamiento, 

2. Otros autores han recurrido a metáforas tomadas de la física. 
Claparéde (1933), por ejemplo, se refiere al “desequilibrio”. Wertheimer 
(1945) escribe sobre “tensiones y resistencias” en las estructuras del 
pensamiento. Un estado de desequilibrio es aquel donde un sistema no 
puede permanecer indefinidamente y, por tanto, constituye una situa- 
ción en la que tiene que ocurrir algún cambio. Desde luego, las resis- 
tencias y tensiones son condiciones que, a menos que sean compensadas 
exactamente por otras resistencias y tensiones, crean desequilibrio, Ahora 
bien, los tipos de situaciones en los que comienzan a pensar los seres 
humanos se parecen a los estados de desequilibrio físico donde algo debe 
ocurrir. Si no lo fueran, nada pasaría, incluyendo el pensamiento. 
De modo que todavía tenemos que establecer las diferencias entre estas 
situaciones y aquellas en las que el sujeto no necesita pensar. 
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3. Bartlett (1958) se refiere a un tipo de situación donde “sc da 
información, y luego más, pero existe un vacío entre ellas” como el punto 
de partida de una clase de pensamiento, a saber, la “interpolación”, 
Koffka (1935) ya había utilizado palabras como “vacío” para carac- 
terizar aquellas condiciones que inician la acción en general e impelen 
a continuarla hasta que se ha alcanzado cl “cierre”. 

Un vacío implica que algo está ausente y que el sujeto estaría en 
mejores condiciones si eso estuviera presente. Pero todavía queda por 
decir cómo podemos distinguir las situaciones dondc falta algo impor- 
tante de las situaciones que, en esencia, están completas. Sobre todo, 
necesitamos saber cómo podemos determinar las condiciones cn las que 
un sujeto reconoce un vacío, es perturbado por él, y trata de cubrirlo, 

4. Maier (1945) destaca la variabilidad de la conducta como la se- 
ñal distintiva del problema. Cuando la conducta es altamente variable, 
es difícil predecir su forma y, por tanto, desde el punto de vista de un 
observador externo, existe una incertidumbre considerable al respecto. 
Desde el punto de vista del organismo, hay determinadas respuestas cuyas 
fuerzas momentáneas fluctúan pero cuyas fuerzas promedio son pareci- 
das. Esto, desde luego, es exactamente lo que ocurre cuando existe lo 
que se denota como un “alto nivel de conflicto”. 

5. Hay autores que han elegido la frustración como el elemento 
esencial. Van de Geer (1957) desarrolla una concepción de una “situa- 
ción problema” basada en la aseveración de Johnson (1955) de que 
“un problema surge si el sujeto está motivado hacia una meta y no tiene 
fortuna en su primer intento por alcanzarla.” Skinner (1953, pág. 246) 


escribe : 


No parece que exista problema para el organismo que no se encuentra 
en un estado de privación o estimulación aversiva, pero hay algo más que 
está implicado... En la verdadera “situación problema” el organismo care- 
ce de una conducta inmediata que reduzca la privación o proporcione un 
escape a la estimulación aversiva. 


Luego continúa diciendo, “esta condición puede expresarse en forma 
más general. No necesitamos especificar la condición de carencia o la 
condición aversiva si podemos demostrar que existe una respuesta pode- 
rosa que no puede emitirse.” 

6. Finalmente, hay autores que se refieren explícitamente al con- 
flicto. Para Dewey (1910), lo que inicia el pensamiento es una “dificul- 
tad percibida”. “Debe entonces localizarse y definirse la dificultad pero, 
a menudo, estos dos procesos se convierten en un conflicto entre las 
condiciones presentes y un resultado deseado y propuesto, entre un fin y 
los medios para alcanzarlo.” Duncker (1945), asimismo, reconoce el con- 
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flicto como un rasgo central de las situaciones problema. “El análisis 
de la situación”, escribe, “es... primariamente el análisis de un conflicto.” 

Al tratar de comparar todos estos puntos de vista, podemos observar 
cierto grado de acuerdo en que un problema implica uma condición de 
pulsión elevada que no se atenúa de inmediato. Y una condición de pul- 
sión clevada significa un “estado crítico” (Ashby, 1952), es decir, un 
estado que representa una amenaza última a la integridad del organismo 
y que, por consiguiente, es inevitable que se vea seguida por cambios 
marcados. Por tanto, tienen cierta validez las comparaciones con estados 
físicos de desequilibrio. Algunos de los autores que hemos citado (y prin- 
cipalmente los de las dos últimas categorías) reconocen, además, que 
algo prepara o anticipa la respuesta que atenuaría el estado pulsional. 
De ello, pocos han señalado explícitamente el conflicto como un factor 
obstructivo. 

Una cosa evidente es que un problema puede ser más o menos pro- 
blemático. Algunos problemas son más “problemáticos” o, para usar 
una palabra común, más “difíciles” que otros. La reducida cantidad 
de sujetos, en una población, que pueden ejecutar satisfactoriamente una 
tarea, se ha considerado ocasionalmente como una medida objetiva 
de la dificultad, por ejemplo Davis (1938) y los constructores de prue- 
bas de inteligencia. Un problema difícil así, es aquel que un sujeto indi- 
vidual tiene una probabilidad relativamente pequeña de resolver. Posner 
(1962) encontró que “mientras más difícil se juzgaba una tarea, mayor 
era la probabilidad de error, estando estas dos variables relacionadas 
directamente con la cantidad de reducción de información requerida” 
(véase capítulo 2). 

Son muchas las razones por las que no sería posible que se presen- 
tara una respuesta que produjera reducción pulsional y se viera refor- 
zada. Puede ser superada por una respuesta dominante que la situación 
atrae, como en los experimentos sobre “fijación”. Esta respuesta, sin 
conducir a la solución del problema, sin embargo, será seguida por no 
reforzamiento, frustración o castigo, de manera que los procesos que esti- 
mulan su ejecución tienen que luchar contra los procesos que concurren 
en contra. Otra posibilidad es que la respuesta correcta exista con la 
suficiente fuerza, pero que la esté inhibiendo algún factor específico 
a ella. Finalmente, el cuadro de aprendizaje del sujeto puede haberle 
dejado sin respuesta predominante asociada a la situación que enfrenta, 
de modo que se instigará un vasto conjunto de respuestas competiti- 
vas de fuerza aproximadamente igual, la mayoría de las cuales serán 
ajenas al propósito. 

Una situación problema difícil deja al observador externo sin poder 
pronosticar qué respuestas (incluyendo las respuestas verbales cuando 
se pide a un sujeto que piense en voz alta) se presentarán en realidad. 
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De modo que, para resumir, tenemos argumentos suficientes para iden- 
tificar el grado de “dificultad” o “problematicidad” que tiene un proble- 
ma con determinado grado de conflicto. Á su vez, el grado de conflicto 
varía con los cuatro determinantes ya enumerados. Será posible repre- 
sentarlo mediante la fórmula YE X U, donde ME representa la fuerza 
total de las respuestas competitivas y U representa la incertidumbre 
respecto a la conducta del sujeto.* 

De estos dos factores, puede considerarse a U como una medida del 
grado en que una situación no logra evocar una respuesta con total 
fuerza. Por otra parte, NE puede considerarse como un factor “de im- 
portancia”, o sea una medida del grado en que el sujeto se compromete 
con el problema, que está en relación con el grado en que están com- 
prendidas respuestas fuertes. Esto, a su vez, se verá afectado por el nivel 
pulsional. Aun cuando U pueda ser elevada, si ME es baja, es decir, si el 
sujeto no puede encontrar rápidamente una respuesta apropiada para 
una situación, pero la situación es de poco interés o preocupación para él 
de modo que las consecuencias de la demora en encontrar una solu- 
ción no son serias, podemos decir que la situación “no constituye un 
problema grave” en lo que a él se refiere. 


CUESTIONES [O ASUNTOS) 


Otro término que a menudo se utiliza en relación con la iniciación 
del pensamiento, es “cuestión” (o asunto). Esta palabra, en su sentido 
más amplio, se usa más o menos como sinónimo de “problema”, “difi- 
cultad” o “tópico”. Pero, en un sentido más limitado, desde luego, signi- 
fica una expresión verbal en forma interrogativa (pregunta). Dicha 
expresión es generalmente lo que Skinner (1957) llama un “sondeo 
temático”, es decir, una pauta de estímulo con la función de provocar 
conducta verbal en alguien que escucha o lee. En el caso de un sondeo 
temático, comparado con una “instigación temática” (y las preguntas 
sirven, en ocasiones, como instigaciones temáticas en vez de sondeos te- 
máticos), quien pregunta es incapaz de especificar por adelantado qué 
respuesta será provocada. En otras palabras, se encuentra en un estado 
de incertidumbre. Pero podrá estrechar hasta cierto grado el rango de 
elementos de entre los que se seleccionará la respuesta. 

Si su pregunta es una “pregunta de sí o no”, las respuestas alter- 
nativas pueden dividirse en dos clases, equivalentes a “sí” y “no” respec- 
tivamente, y se podrán asignar normalmente las fuerzas o probabilidades 
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subjetivas a las expectaciones correspondientes a estas dos alternativas, 
Con “interrogaciones específicas” (Bloch y Trager, 1942, pág. 52), es 
decir, preguntas que comienzan con adverbios interrogativos o sus equi- 
valentes, las respuestas alternativas serán más numerosas, pero aún 
estarán restringidas a determinado conjunto. Las preguntas que comien- 
zan con la palabra “dónde” exigen respuestas especificando localizaciones, 
las preguntas que comienzan con “por qué” demandan respuestas especi- 
ficando razones, etcétera. Quien pregunta, por lo común, podrá enumerar 
por anticipado un rango mucho más limitado de localizaciones, razones, 
etcétera, a las que pertenecerá probablemente la respuesta y, a menudo, 
podrá asignar probabilidades subjetivas a estas alternativas. 

En otras palabras, quien pregunta se verá enfrentado a un conjunto 
de acontecimientos alternativos a los que puede asignarse un valor de 
incertidumbre. Samson (1954), de hecho, ha desarrollado un cálculo 
para asignar valores de incertidumbre y medidas relativas a las preguntas. 
Podemos asegurar que se impulsa al que pregunta a formular la cuestión 
(una respuesta epistémica) bajo la presión de su incertidumbre subjetiva 
o conflicto conceptual. 

Quien escucha o un lector puede contestar la pregunta con una 
respuesta inmediata, cosa que ocurrirá cuando determinada respuesta 
está asociada predominantemente con cierta pregunta, como consecuen- 
cia del aprendizaje por repetición (por ejemplo, estudiar el catecismo) 
o un proceso satisfactorio de pensamiento previo. De otra manera, la 
pregunta instigará un conjunto de respuestas competitivas, alternativas 
y se le colocará en condición de conflicto conceptual paralelo al del 
cuestionador. Este conflicto, aumentado probablemente por factores ex- 
trínsecos como el deseo de complacer al que pregunta, el desconcierto 
ante la posibilidad de parecer ignorante, etcétera, le incitarán a buscar 
una respuesta. 

Todos sabemos cuánta fuerza motivante puede tener una interro- 
gante, Es extremadamente difícil ignorar una pregunta sin intentar 
efectuar, al menos, algún tipo de respuesta. Y ha sucedido a menudo 
en la historia de la ciencia, la matemática, la filosofía y hasta del arte 
que el mero reconocimiento de una interrogante sin respuesta ha im- 
pulsado a una persona a la labor intelectual de la que emergió una 
innovación que hizo época. 


Preguntas-por qué y explicaciones 


Es especialmente significativa la frecuencia de las preguntas que co- 
mienzan con “por qué”. Como lo subraya sagazmente Piaget (1926): 
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-..su abundancia misma nos conduce a considerar el “porqué” como el 
comodín de todas las preguntas, como una pregunta indiferenciada, que en 
realidad tiene varios significados heterogéneos. 


Algunas preguntas-por qué, tanto en los niños como en los adultos, son 
simplemente expresiones de asombro, decepción o desaliento (*¿Por 
qué me tenía que ocurrir esto a mí?” “¿Por qué no ves por dónde ca- 
minas?”). No requieren contestación alguna o exigen que se afirme o 
corrija la situación. Pero la mayoría de las preguntas-por qué, aún 
en los niños pequeños, constituyen medios de búsqueda de información 
que relacionarán el acontecimiento o propiedad que les interesa, con 
otros acontecimientos o propiedades. Las respuestas a preguntas de esta 
clase, son las que llamamos “explicaciones”. 

Todas las explicaciones pueden considerarse como implementos que 
unen los fenómenos por explicarse con otros fenómenos, a través de esla- 
bones transformativos. El trazo puede proceder hacia atrás o hacia 
adelante. Puede rastrearse un acontecimiento físico hasta una causa o 
factor precedente, una acción humana hasta un motivo, una regla mate- 
mática, moral o gramatical hasta un sistema de axiomas o principios 
básicos. En estos casos, la explicación aclara las transformaciones que 
han llevado desde estas condiciones antecedentes al fenómeno de interés, 
sea que tomen la forma de procesos fisicoquímicos, psicológicos o lógico- 
matemáticos. Algunas explicaciones, por ejemplo las que se refieren a las 
intenciones o funciones, relacionan el fenómeno de interés con algo que 
ocurrirá o puede ocurrir en el futuro, especificando o dando por enten- 
dido los procesos transformativos que conducirán del patrón de estímulo 
presente a aquellos que lo reemplazarán. 

Así, cuando explicamos una ocurrencia, indicamos su lugar en una 
cadena transformativa que ha procedido a través de transformaciones 
reconocibles desde situaciones previas hasta el patrón de estímulo que se 
está considerando y que, en el curso debido, seguirá adelante hasta situa- 
ciones subsecuentes. 

Mientras que autores como Piaget (1926) y Nagel (1961) han 
analizado el contenido de las preguntas-por qué y clasificado las expli- 
caciones que se ofrecen en respuestas a ellas, Isaacs (1930) ha buscado 
identificar las condiciones motivacionales donde se presentan las pre- 
guntas-por qué. Concluye, luego de reunir datos de niños, que el factor 
esencial es “determinado choque, vacío o disparidad entre nuestra expe- 
riencia y cualquier acontecimiento presente. Se encuentra algún factor 
contrario a la expectativa, inesperado, confuso o que crea dificultades 
respecto a lo que se dele esperar después. Algo erróneo ha ocurrido con 
nuestro conocimiento o suposiciones. Necesitamos averiguar de qué se 
trata y corregirlo. Somos dejados de lado, quitados de en medio, toma- 
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dos de improviso o dejados sin ninguna orientación clara, y tenemos que 
tratar con alguna obstrucción,” Desde luego, este es el tipo de situación 
caracterizada por propiedades colativas como la sorpresividad, novedad 
e incongruencia y es importante observar cómo Isaacs se acerca a la 
conclusión de que la raíz de la perturbación es un conflicto entre tenden- 
cias de respuestas motoras discrepantes. 

Claro que, a medida que el niño crece, la urgencia para encontrar 
una explicación se extiende a todos los fenómenos que no están expli- 
cados y no simplemente a aquéllos que discrepan con determinadas ex- 
pectativas. Al explicar cómo surge la “pregunta epistémica”, Isaacs 
describe cómo la “experiencia inmediata se convierte en conciencia de 
algún conocimiento falso, algún error inesperado, insuficiencia o confu- 
sión, o de algo en desacuerdo con la percepción del hecho supuesto”. 

Continúa, “se genera, al mismo tiempo, un impulso o esfuerzo por 
localizar qué es lo incorrecto y corregirlo. ¿Existe un error definido, falta 
algo, hay algo ambiguo o poco claro? De ser así, según el caso, debe ser 
corregido, sustituido o aclarado. Si no es así, ¿qué ha ocurrido entonces?” 

No podría haber mejor testimonio de la enorme importancia del 
pensamiento tramsformativo en la conducta humana que la prontitud 
con que un ser humano, desde los tres años de edad, puede ser impul- 
sado a preguntar “¿por qué?” y la fuerza que provoca la urgencia de 
que algo le sea explicado. Gran parte, si no es que la mayor parte 
del tiempo, nuestras respuestas no dependen solamente de una pauta de 
estímulos externa que enfrentamos o inclusive de una que estemos con- 
templando en el pensamiento. Están determinadas por la situación de 
estímulo presente (externa o simbolizada internamente) además de una 
representación del proceso mediante el cual se ha desarrollado esta situa- 
ción a partir de situaciones anteriores, sean o no accesibles a nuestra 
observación. Además, estamos formando constantemente representaciones 
anticipatorias de los cambios que probablemente se iniciarán, a su vez, 
de la situación del momento, basando en ellos en gran medida, nuestra 
conducta. 

Si solamente tenemos una situación de estímulo momentáneo en la 
cual basarnos -—si solamente tenemos acceso a una fase de un desarrollo 
cuyo curso pasado y futuro nos es desconocido—, entonces llevamos las de 
perder y estamos en conflicto. Tendemos a hacer preguntas-por qué o a 
asumir otras formas de conducta epistémica con el objeto de completar 
nuestro conocimiento del pasado y futuro de los objetos con los que 
estamos interactuando. 

Una breve reflexión nos revelará la universalidad de este fenómeno. 
Si alguien escucha un sonido poco común que proviene del motor de su 
auto, investiga lo que está ocurriendo: trata de descubrir la causa, ins- 
pecciona el motor o consulta con un mecánico. Puede que no sea nada 
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importante, puede que sea señal de un problema serio o puede significar, 
posiblemente, que el coche está marchando mejor que antes. Solamente 
el conocimiento de sus antecedentes puede revelar si un fenómeno físico 
inesperado es bueno, malo o indiferente en lo que se refiere a nuestros 
intereses y dar indicios de cómo suprimirlo o evitarlo si fuera dañino y 
cómo prolongarlo o restablecerlo si fuere beneficioso. 

Si un conocido nos pide cinco dólares, es casi seguro que nuestra 
primera respuesta será preguntarle para qué los quiere. Existen varias 
posibilidades. Puede estar recolectando dinero para una obra de caridad, 
puede que quiera vivir desvergonzadamente a costa de otros, puede 
estar haciendo una broma, o puede que se haya vuelto loco. Todas ellas 
exigen diferentes cursos de acción de nuestra parte y, aunque esté pi- 
diendo cinco dólares, no nos permite seleccionar el curso de acción ade- 
cuado hasta que se haya suplementado con una explicación. 

En la historia de las matemáticas han habido numerosas instancias 
de teoremas sobre cuya verdad generalmente se cree, aunque no exista 
ninguna prueba de ellos, es decir, ninguna explicación de por qué son 
ciertos. Por ejemplo, nadie ha diseñado todavía un mapa que requiera 
más de cuatro colores para que dos regiones adyacentes no sean del 
mismo color. Aún así, ningún topólogo ha tenido éxito en probar que 
cuatro colores deben ser suficientes para cualquier mapa o, en otras 
palabras, en demostrar que cuatro colores sean suficientes. 

Tales situaciones no hacen felices a los matemáticos y estimulan es- 
fuerzos vigorosos para remediarlos. Hasta tanto no se haya encontrado 
una prueba, siempre existe alguna pequeña posibilidad de que el teorema 
no sea cierto y que se encontrará, eventualmente, su excepción. Aún 
más, no está claro cómo puede desarrollársele para llegar a descubri- 
mientos matemáticos adicionales, hasta que el teorema no se haya 
relacionado con otros principios matemáticos. 


EL PAPEL DE OTROS FACTORES DISTINTOS A LA 
INCERTIDUMBRE 


Hasta este punto hemos subrayado la incertidumbre subjetiva como 
una forma de conflicto que genera curiosidad epistémica y juega, de 
esta manera, un papel principal en la determinación de la iniciación 
de los procesos de pensamiento y de su duración. Sin embargo, no de- 
bemos suponer que la incertidumbre sea el único factor decisivo. 
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Importancia 


Por una parte debemos recordar que, aunque el grado del conflicto 
aumenta con el grado de incertidumbre mientras lo demás se mantiene 
constante, sin embargo se puede incrementar cuando se deja la incerti- 
dumbre inalterada. Esto se debe a que la incertidumbre no refleja todos 
los determinantes del grado de conflicto; particularmente, no refleja las 
fuerzas absolutas de respuesta. Como vimos anteriormente, para repre- 
sentar el grado de conflicto necesitamos usar alguna fórmula como 
2E X U, donde U es la incertidumbre y ME es la suma de las fuerzas 
absolutas de las respuestas implicadas o el factor “importancia”. HE re- 
flejará variables como lo fuertemente enraizados que están los hábitos 
asociados con las respuestas competitivas, cuánta pulsión proviene de 
fuentes extrínsecas, de cuántas recompensas y castigos puede disponer 
el sujeto, etcétera. 

Prokasy (1956) encontró que las ratas tratarían de entrar a un brazo 
de un laberinto en T que contenía indicios que indicaban si había o no 
comida más adelante, en preferencia a un brazo donde indicios seme- 
jantes no estaban correlacionados con la accesibilidad a la comida. 
Un experimento posterior de Wehling y Prokasy (1962) demostró que 
esta preferencia era mayor luego de 20 horas que luego de 12 horas 
de privación de comida. Se señaló (Berlyne, 1962a) que estos serían los 
resultados esperados si el hábito preferencial de hacer rodeos fuera refor- 
zado por la reducción de conflicto hasta un valor de umbral, y si el 
grado inicial de conflicto variaba directamente con la fuerza total abso- 
luta de respuesta que, a su vez, podía suponerse que era mayor mientras 
más prolongado fuera el periodo de privación. De modo que tenemos 
así una confirmación de la opinión de que el conflicto aumenta con la 
motivación extrínseca mientras la incertidumbre permanece constante. 

Si dichas variables pueden tener tal influencia sobre esta clase par- 
ticular de conducta exploratoria, es razonable suponer que podrían 
influir de la misma manera sobre la conducta epistémica, incluyendo al 
pensamiento dirigido. Una medida que apoya esta suposición puede 
encontrarse en un experimento de Caron (1963). Primeramente se les 
suministraron pruebas de personalidad a estudiantes de secundaria y 
después se les permitió leer un breve pasaje que presentaba una teoría 
sobre la conducta de afrontar riesgos. Se les dijo que este material les 
ayudaría a entender los resultados de las pruebas que se les acababa de 
suministrar. A continuación, se les hizo una prueba para ver cuánta 
información contenida en el pasaje recordaban y también de compren- 
sión, pidiéndoseles que aplicaran los principios expuestos a nuevos pro- 
blemas. En una de las pruebas aplicadas antes de la lectura del pasaje, 


324 CAPÍTULO 10. LA INICIACIÓN 


se pidió a los sujetos que indicaran lo mal que se sentirían si escu- 
charan a sus amigos describiéndolos como “cobardes”. Se supuso que 
esta medida de “encubrimiento-cobardía” contribuiría al aspecto de 
importancia (NE) del conflicto conceptual. De hecho, se verificó que los 
sujetos que lo poseían en alto grado lo hicieron mucho mejor que los de- 
más en la prueba de comprensión y algo mejor, aunque no de manera 
significativa, en la prueba de repetición. Esto puede atribuirse, de modo 
plausible, a una conducta epistémica más intensa en la forma en que se 
leyó el material y que se pensó su contenido hasta que estuvo claro, 
Es revelador que el “encubrimiento-cobardía” no tuvo efecto sobre la 
repetición ni la comprensión en otro grupo de sujetos, a quienes se les 
pidió que leyeran el pasaje porque luego se les aplicaría una prueba 
de aptitudes cuyos resultados serían transcritos a sus expedientes. 


Probabilidad subjetiva de éxito 


Aún teniendo presente la dependencia de la curiosidad epistémica 
con otros factores diferentes de la incertidumbre, debemos tener cuidado 
en suponer que la prontitud para iniciar un proceso de pensamiento y su 
persistencia dependen solamente de la fuerza de la motivación que se 
satisfacería de ser resuelto el problema. Esto implicaría que es más pro- 
bable que empecemos a pensar en un problema mientras más difícil 
sea, lo cual es evidente que no sucede. Todos podemos formular pre- 
guntas cuyas respuestas nos serían muy satisfactorias, pero que no pode- 
mos imaginarnos a nosotros mismos pensando en ellas durante mucho 
tiempo porque el pensamiento generalmente no conduce a ninguna 
respuesta confiable. 

Pensar implica un gasto de tiempo, de esfuerzo y, a menudo, un riesgo 
de mortificación y frustración si no resulta fructífero el proceso de pen- 
samiento. Como dijo una vez Henry Ford, “pensar es el trabajo más 
duro que existe, lo cual es, probablemente, la razón de por qué tan poca 
gente lo hace.” De modo que es lógico esperar que la iniciación y persis- 
tencia del pensamiento, como en muchas otras actividades humanas, 
dependerán de la resultante de varias fuerzas interactivas, algunas de las 
cuales favorecerán el proceso de pensamiento y otras lo inhibirán. En 
otras palabras, se presentarán aquí, como en otros sectores de la conducta 
humana, algunos de los fenómenos que han dado lugar a las discusiones 
sobre el “nivel de aspiración” (Hoppe, 1930; Lewin y cols., 1944). 

Es de particular importancia la probabilidad subjetiva de tener éxito. 
Los procesos que corresponden a esta probabilidad subjetiva se presen- 
tarán, cuando menos, de dos maneras. Primera, la fuerza relativa de las 
disposiciones a iniciar o continuar el pensamiento y a detenerse o desistir 
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de él, debe variar con la probabilidad de éxito estimada. Aparte de 
esto, es lógico esperar que el grado de satisfacción que se deriva de resol- 
ver un problema varíe directamente, y el grado de humillación que 
resultaría de fracasar en su solución variará inversamente, con la difi- 
cultad del problema, lo que sienifica la imposibilidad inicial de tener 
éxito. 

Atkinson (1957) ha desarrollado una teoría sobre la conducta de 
enfrentar riesgos que podría aplicarse por completo al pensamiento así 
como a otras empresas con resultados inciertos. Deduce que la motiva- 
ción de buscar logros y el miedo al fracaso alcanzarán el punto máximo 
cuando la probabilidad subjetiva de éxito sea igual a 0.5. La relación 
de la probabilidad subjetiva de éxito en la satisfacción con el logro, 
y de la decepción con el fracaso, es de imaginarse que surge, en gran 
parte, del modo en que la alabanza y la desaprobación social dependen 
de las relaciones entre la ejecución y la dificultad de la tarea. Pero no 
parece imposible que la curiosidad epistémica acerca de si se tendrá éxito 
o no, pueda ser un factor operativo. En vista del lugar especial que tienen 
las probabilidades de 0.5 en la teoría de Atkinson, es interesante que la 
incertidumbre y, por consiguiente, el conflicto perceptual, estén al máxi- 
mo cuando, permaneciendo lo demás constante, las oportunidades de 
éxito y fracaso se juzguen iguales. 

Feather (1961) ha probado las deducciones de la teoría de Atkinson 
respecto al tiempo en que un sujeto persistirá con un problema insoluble. 
Se ponía a los sujetos a encontrar una manera de trazar las líneas de una 
figura sin despegar el lápiz del papel o sin pasar nuevamente por una línea 
ya trazada. Registró cuánto tiempo se invertía en una figura que en rea- 
lidad no tenía una única solución (aunque esto no podía observarse 
fácilmente) antes de desistir, y encontró todas sus predicciones verifi- 
cadas. Tuvieron que ver con las interacciones entre la motivación de 
logro prevaleciente en los sujetos, su miedo al fracaso y las oportuni- 
dades estimativas de éxito que se les impartió antes de que empezaran. 

Las esperanzas de éxito de un sujeto y la fuerza con que se inclina 
a emprender un problema, dependen, en gran medida, de sus anteriores 
experiencias exitosas con problemas semejantes, a través de la acción 
del reforzamiento de los hábitos pertinentes y de la generalización es- 
tímulo-respuesta. Las investigaciones realizadas por Ponomarev (1960) 
ilustran lo poderoso que puede ser este factor, Cuando se les mostró 
a los sujetos un patrón de 144 puntos dispuestos en forma de cuadro y se 
les pidió que encontraran una manera de conectar los puntos con 22 
líneas, declinaron intentarlo. A otros sujetos se les mostró cómo resolver 
problemas semejantes con nueve puntos, luego con 16, después con 25, 
luego con 36 y finalmente con 49. Luego de estos preliminares, querían 
solucionar el problema con los 144 puntos. Ponomarev nos informa que 
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la disposición a intentar resolver un problema y la persistencia en cllo 
una vez que se ha comenzado, depende de que el problema parezca 
soluble. Por ejemplo, un sujeto atacaba invariablemente el problema 
de concetar cuatro puntos dispuestos en cuadro con un ciclo de tres 
líneas, aunque ningún sujeto entre más de 600 probados sin entrena- 
miento especial preliminar tuvieron fortuna con este problema soluble, 
Cuando se les pidió que conectaran un patrón de 41 puntos dispuestos 
al azar con 40 líneas, los sujetos no mostraron vacilación alguna pero, 
por lo general, se rehusaron a realizar la tarea de unir los 41 puntos con 
sicte líncas, aun cuando ello fucra perfectamente posible. 

Mientras que las observaciones de Ponomarev se relacionan con los 
efectos de éxito y fracaso experimentados sobre la disposición de atacar 
un problema, un experimento de Rhine (1957) se refiere a los efectos 
de la probabilidad de resolver un problema, que depende, grande- 
mente, del grado de persistencia. Se les dio a sus sujetos 15 anagramas 
de entrenamiento, seguidos, sin interrupción, por 20 anagramas de prue- 
ba. Los distintos grupos recibieron itemes de entrenamiento difíciles, 
moderados y fáciles (tal como se juzgaron a través del número de sujetos 
qu los resolvieron en estudios preliminares). Los ítemes de prueba eran 
de dificultad moderada e idénticos para todos los grupos. Se les dijo a los 
sujetos que podían resolver un 50% de los anagramas, aunque era una 
sobrestimación para aquellos con ítemes de entrenamiento difíciles y 
una subestimación para aquellos con ítemes de entrenamiento fáciles. 
El resultado fue que el número de ítemes resueltos fue mayor después 
de ítemes de entrenamiento fáciles que de ítemes difíciles de entrena- 
miento. 

Los problemas utilizados en todos estos estudios pudieron, dentro 
de lo razonable, dar lugar a una conducta de ensayo y error más O 
menos ciega, pero no puede caber duda de que los sujetos confiaron 
fuertemente en el pensamiento dirigido al intentar resolverlos, 

Parece que la dificultad, que hemos intentado igualar al conflicto, 
trabaja en dos direcciones opuestas. Mientras más difícil sea una tarea, 
mayor será la satisfacción obtenida al tener éxito en ella (en reducción 
del conflicto, en un aumento de la auto-estima y en alabanza social), 
lo que favorece el intento de resolverla. Al mismo tiempo, cuanto más 
difícil sea una tarea, mayor será la tensión y frustración que podrá 
generar y mayores las oportunidades de fracaso, lo que opera en contra 
de los intentos de solucionarla. La sutil interacción entre estos dos fac- 
tores debe determinar dónde está el principal nivel de dificultad. Earl 
(1957) pidió a niños de 10 a 15 años de cdad que resolvieran algunos 
rompecabezas de bloques de madera y luego les pidió que emitieran 
Juicios que le permitieran escalar los rompecabezas en una dimensión 
de “magnitud de figuración” (es decir, de dificultad). Se encontró que 
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los sujetos ingenuos trataron primero de resolver los problemas que juz- 
garon más simples y luego procedieron hacia los demás en orden de difi- 
cultad creciente. A medida que se prolongó la experiencia con la tarea, 
algunos sujetos cambiaron sus puntos de preferencia máxima (calculados 
a partir de los juicios sobre “cantidad de diversión”) de los ítemes más 
fáciles a los más difíciles. 

Ciertamente, una de las habilidades que debiera impartir un sistema 
educativo ideal es el de juzgar si los problemas valen o no la pena de 
pensarlos. Es verdad que muchas personas están dispuestas de inmediato 
a desistir frente a un pequeño problema y a subestimar gravemente lo 
que su capacidad intelectual pudiera lograr si la usara eficazmente y con 
constancia. Queremos que los niños escolares sean inmunes a este error, 
pero es de igual importancia que no desperdicien su tiempo intentando 
pensar soluciones a problemas que están más allá de sus capacidades 
o de sus conocimientos presentes. Una prueba de maestría en el ajedrez 
es saber cuándo renunciar. 


Competencia con otras formas de conducta epistémica 


Finalmente, debemos tener presente que el pensamiento dirigido 
solo es una forma de conducta epistémica, aun cuando es un acompa- 
fiamiento indispensable de otras formas cuando éstas se utilizan. Consi- 
derando los costos y riesgos del pensamiento y que a menudo no puede 
alcanzar sus metas, debe existir una constante competencia entre él y 
actividades epistémicas alternativas, a saber, la consulta y la observación. 
El problema de cuándo pensar y cuándo interrumpir el pensamiento a 
fin de obtener datos empíricos adicionales es perenne y ubicuo en todas las 
ramas del trabajo intelectual. Las personalidades y culturas varían, 
obviamente, en su disposición a hacer una cosa u otra. Los epistemó- 
logos empiristas y racionalistas de los siglos xVI y xVIn sostuvieron posi- 
ciones opuestas, cálidamente defendidas, sobre los méritos relativos del 
pensamiento y la observación y la mayoría de los ismos que dividen 
a los psicólogos hoy en día, son rastreables en esas disputas. En siglos 
recientes, las sociedades más avanzadas tienen progresivamente menos 
tendencia, sin duda, a confiar en el pensamiento solo o combinado con 
la consulta de autoridades y, progresivamente, más dispuestas a utilizar el 
pensamiento como un auxiliar de las técnicas experimentales y de ob- 
servación. 


11 


LA DINAMICA 
DEL PENSAMIENTO 
DIRIGIDO 


UNA vez que se encuentra en plena actividad un proceso de pensa- 
miento, deben entrar a escena otras funciones motivacionales del con- 
flicto conceptual. Estas, cuando menos, serán tres. Primera, las fluctua- 
ciones en el grado de conflicto serán la base de fluctuaciones en el nivel 
de activación o pulsión, que se reflejarán en la intensidad, grado de 
esfuerzo y posiblemente la persistencia con que se dirige el proceso 
de pensamiento, así como en los índices psicofisiológicos acostumbrados. 
Segunda, el contenido del conflicto conceptual desempeñará cierto papel 
en la orientación del curso del pensamiento y predisponiendo la selec- 
ción en los diversos puntos de elección por los que pasa quien está pen- 
sando. Tercera, la atenuación del conflicto conceptual marcará el punto 
donde el proceso de pensar ha llegado a una solución y puede terminar 
apropiadamente; su poder reforzante hará que los frutos del proceso de 
pensar sean conservados para el tratamiento de problemas futuros. 
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EL PENSAMIENTO Y LOS ÍNDICES DE ACTIVACIÓN 


Varios experimentadores han comparado los índices de activación 
cuando un sujeto se encuentra efectuando problemas aritméticos y cuan- 
do el mismo sujeto se encuentra sentado o acostado en posición relajada, 
Aunque algunos de ellos (por ejemplo, Toman, 1943; Mundy-Castle, 
1951) no han podido encontrar diferencias precisas, la mayoría ha 
reportado que una transición de la relajación a la actividad intelectual 
produce cambios característicos de elevación en la activación. Es proba- 
ble que desaparezcan las ondas alfa del registro electroencefalográfico 
(Berger, 1930; Tyler, Goodman, y Rothman, 1947), y es probable que 
aumenten las frecuencias medias del ec (Hadley, 1941). Aumenta la 
tensión muscular registrada en electrodos electromiográficos colocados 
en el cuello (Davis, 1938) o en el antebrazo (Davis, 1938; Hadley, 
1941; y Shaw y Kline, 1947). Ascienden el ritmo cardiaco y el poten- 
cial bioeléctrico cardiaco integrado (Hadley, 1941; Ford, 1953). Se 
debilita la resistencia de la piel (White, 1930) y aumenta la transpira- 
ción en las palmas de las manos y plantas de los pies (Kuno, 1930). 

Existen estudios adicionales que señalan que estos signos de eleva- 
ción en la activación son más marcados a medida que los problemas 
son más “difíciles”. Ya hemos examinado las razones para creer que 
una mayor “dificultad” significa un conflicto conceptual mayor. Davis 
(1938) y Shaw y Kline (1947) han demostrado que la elevación en 
la tensión muscular del antebrazo es mayor mientras menor sea el por- 
centaje de sujetos (en la población experimental o en una población 
de prueba) que solucionan el problema que el sujeto está enfrentando. 
Hadley (1941) manipuló la dificultad del problema variando el número 
de dígitos en los números que tenían que multiplicar sus sujetos. Encon- 
tró que la elevación en la tensión muscular se incrementaba con la 
dificultad juzgada en base a este criterio. Hess y Polt (1964) igual- 
mente encontraron que, cuando se les daba a sus sujetos problemas 
de multiplicación mental, el tamaño de la pupila (que se sabe es un 
índice de activación, véase Berlyne, 19602) varió directamente con la 
dificultad juzgada mediante el mismo criterio que utilizó Hadley. 

Abel (1930) utilizó diferente tipo de problemas. Se expuso a los 
sujetos durante cinco segundos a afirmaciones o fórmulas verbales equi- 
valentes a enunciados, de las cuales tenían que decir cuál era verdadera 
y cuál falsa. Después se les interrogaba sobre sus reacciones subjetivas. 
Algunos ítemes provocaron “reportes de predicamento”, indicativos de 
“actitudes claras o fuertes del tipo de «dificultad-encontrada» o «pre- 
dicamento-encontrado» (por ejemplo, «caray», «me atoré», «busqué en 
todas partes») e indicaciones de experiencias somestésicas características 
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de una situación de predicamento (por ejemplo, «reaccioné con todo 
mi organismo, excitado» o «un peso o presión en mi pecho que signi- 
ficaba que me había atorado»)”. Dichos ítemes produjeron variaciones 
de la rDG el 75% de las veces. Por otra parte, los ítemes que los 
sujetos encontraron fáciles, haciendo comentarios como “no es nada” 
y “la pesqué en seguida”, provocaron variaciones solo una vez en 
cada cinco, 

Blatt (1961) estudió el ritmo cardiaco en relación al tipo de pen- 
samiento dirigido requerido por el Aparato de Solución de Problema 
e Información de John Rimoldi (Ps1). Este aparato consiste de un 
panel que muestra determinado número de botones y luces dispuestas 
en un círculo. El sujeto tiene que descubrir una secuencia de botones 
que, al ser apretados, hagan que se encienda una luz en el centro. 
Varias relaciones lógicas —facilitación, facilitación combinatoria e inhi- 
bición— se obtienen entre los efectos de apretar los diversos botones, 
que pueden ser descubiertas observando cuál de las luces del círculo 
se enciende. Se encontró que en los sujetos ineficientes, el ritmo car- 
diaco alcanzó picos en tres puntos cruciales en el proceso de solución 
del problema. Estos fueron: 1) el punto donde el sujeto tenía asegu- 
rado el acceso a la información (acerca de los efectos de las presiones 
de botón) necesaria y suficiente para encontrar la solución del pro- 
blema; 2) el punto donde cambió de una preponderancia de las pregun- 
tas “analíticas” (preguntas sobre la acción de un botón o la causa 
de que se encendiera una luz) a una preponderancia de las preguntas 
“sintéticas” (preguntas sobre los efectos de las combinaciones de apre- 
tar los botones), y 3) el descubrimiento de una solución. Debemos 
tener precaución al relacionar estos hallazgos con los efectos motiva- 
cionales del conflicto. Blatt mismo los interpreta de manera muy dife- 
rente. Señala que las porciones distintas del proceso de solución del 
problema probablemente requieren diferentes grados de activación para 
una ejecución óptima, y que un sujeto eficiente es aquel capaz de 
elevar su propio nivel de activación cuando hace falta. Sin embargo, 
podemos notar que los datos de Blatt muestran una caída muy marcada 
en la activación (si se considera el ritmo cardiaco como un índice de 
activación) inmediatamente después de los puntos cruciales que enu- 
mera. Estos son puntos donde es lógico esperar una reducción abrupta 
del conflicto conceptual. Es verdad que estos puntos son precedidos 
Por aumentos marcados que, junto con las reducciones subsecuentes, 
Producen los picos. Sin embargo, estos pueden deberse a elevaciones en 
el nivel pulsional a medida que el sujeto percibe que se están Aproxi- 
mando estas submetas, quizá de manera semejante al “gradiente de 
pd de Hull (1932) o al “gradiente de aproximación” de Miller 

944). 


332 CAPÍTULO 11. LA DINÁMICA DEL 


Estos picos en cl ritmo cardiaco no se presentan en los sujetos 
ineficientes, quienes no pudieron reunir la información necesaria en 
forma breve o no pudieron hacer uso de ella una vez que la tenían. 
Aún más, los niveles globales de ritmo cardiaco fueron más bajos en 
estos sujetos. Beckman y Stein (1961), utilizando el mismo aparato, 
encontraron igualmente que los sujetos menos eficientes tenían mayor 
frecuencia de actividad alfa en sus gráficas de ec. Estos datos parecen 
implicar que los sujetos más eficientes deben su ejecución superior, en 
parte, a su nivel más alto de motivación. No obstante, Shaw y Kline 
(1947) encontraron que los niños más inteligentes, que resolvían una 
elevada proporción de problemas mentales de aritmética, mostraban 
una tensión muscular baja. 

Esta discrepancia aparente puede ser resuelta reconociendo que el 
aparato PSI requiere que los sujetos descubran técnicas que pueden ser 
nuevas para ellos. En tal situación, los sujetos con mayor activación, 
atención o determinación para resolver las cosas pueden ser más efec- 
tivos. La aritmética, por otra parte, hace uso de procedimientos esta- 
blecidos, familiares, y puede ser que, con estos, los sujetos eficientes 
puedan proceder serenamente, sin perturbación, mientras que los menos 
capaces tropiezan con dificultades y son sometidos a conflicto. 


Registro EMG del habla infravocal 


Observamos en el capítulo 6 que el pensamiento se acompaña, por 
lo común, de corrientes de acción en los músculos que participan en el 
habla y que estas corrientes pueden detectarse con aparatos suficiente- 
mente sensibles aun cuando no se presente ninguna vocalización. Tene- 
mos bases para dudar que el pensamiento pueda identificarse con 
estos procesos motores periféricos. Sin embargo, sigue siendo una inte- 
rrogante cuál es su significancia. Se han propuesto varias respuestas: 
pueden representar algún tipo de desbordamiento de energía del sistema 
nervioso central hacia la musculatura esquelética, o representar res- 
puestas cuya retroalimentación cinestésica ejerce una influencia dina- 
mogénica facilitadora del proceso de pensamiento, de modo que el 
sujeto ha aprendido a utilizarlas cada vez que se requiera dicha 
influencia. 

A. N. Sokolov (1960) ha efectuado una serie de experimentos donde 
se registraron los potenciales indicativos del “habla interna” a partir 
de electrodos ema colocados en el labio inferior, debajo de la lengua 
y en la garganta. Los registros realizados con sujetos efectuando una 
variedad de tareas, mostraron que la gráfica es a veces relativamente 
plana y regular pero que, en otras ocasiones, se presentan oscilaciones 
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de amplitud elevada, generalmente en forma de explosiones. Existe una 
sincronización más bien estrecha entre las oscilaciones que se registran 
en diferentes partes de los órganos del habla, con excepciones que 
corresponden a los diferentes papeles que parecen desempeñar esos ór- 
ganos si se hubiera emitido una palabra en voz alta. Se encuentra que 
la actividad se extiende a menudo a otras partes del cuerpo, como la 
frente o la mano. 

Existe gran probabilidad de que se presenten oscilaciones de ampli- 
tud elevada en condiciones donde pueden esperarse respuestas verbales 
cubiertas. Son prominentes cuando se le dice a un sujeto que escriba 
números, pero no se presentan cuando debe formar imágenes visuales 
de objetos con sus ojos cerrados. Las instrucciones para que recuerde 
dibujos que apenas se han visto o que intente resolver un problema 
de laberinto, provocan oscilaciones de amplitud elevada en los sujetos 
que tienden a la verbalización, pero no en aquellos identificados como 
visualizadores. 

Sin embargo, en general, los hallazgos de Sokolov sugieren que la 
intensidad de los potenciales bioeléctricos en los músculos del habla 
reflejan el nivel de activación. El habla infravocal debe ser una con- 
secuencia de la interacción entre procesos excitatorios e inhibitorios, 
donde los procesos inhibitorios son lo suficientemente fuertes para evitar 
la audibilidad. Pero la facilitación motora debida a un aumento en la 
activación puede muy bien fortalecer los procesos excitatorios hasta un 
grado que produzca potenciales emG conspicuos. En los momentos 
de stress excepcional existe, como todo el mundo sabe, una tendencia 
a expresar un voz alta los pensamientos que normalmente se guardan 
para uno mismo. 

La amplitud se eleva particularmente en los momentos de dificultad, 
especialmente cuando conducen claramente al conflicto. Aumenta cuan- 
do un sujeto debe contar silenciosamente mientras golpea con su dedo 
de acuerdo a un ritmo prescrito, cuando está leyendo o escuchando 
material en un idioma extranjero, cuando tiene que contar para sí en 
sentido inverso, etcétera. La amplitud se eleva según el tipo de difi- 
cultad que puede provocar al pensamiento, por ejemplo, escuchar un 
material verbal difícil de entender, contestar a preguntas como: “¿En 
qué piso del edificio se encuentra el laboratorio?” o “¿En qué día de 
la semana cae el primero de septiembre?” De manera muy significati- 
va, la amplitud no aumenta cuando se les pide a los sujetos que contesten 
estas preguntas por segunda vez o cuando se les hace una pregunta 
para la que ya existe una respuesta. La aritmética oral da lugar a un 
aumento en la amplitud, que está en relación con la habilidad del sujeto, 
según se juzga por la velocidad con que obtiene las soluciones. En 
sujetos menos capaces, la actividad es especialmente intensa siempre 
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que haya cambios de un tipo de operación aritmética a otra, por ejem- 
plo, de la suma a la multiplicación. 


Fenómenos de vacilación en el habla 


En experimentos que utilizan diversas técnicas, Goldman-Eisler (1958, 
1961) han demostrado que la longitud de la pausa entre dos palabras 
consecutivas en una oración hablada, varía inversamente con la pro- 
babilidad transicional. La pausa es relativamente corta cuando la pala- 
bra que sigue tiene elevadas probabilidades de presentarse en ese con- 
texto, Sin embargo, es relativamente prolongada cuando la probabilidad 
es baja, lo que significa que la palabra tuvo que seleccionarse entre 
cierto número de palabras alternativas de probabilidad semejante. Esto 
implica, desde luego, que la vacilación aumenta con la incertidumbre 
y el conflicto, indicando así, tal como lo dice Goldman-Eisler, “la activi- 
dad subjetiva de producir información”. 

Las pausas entre palabras también aumentan de longitud debido a 
condiciones que requieren pensamiento, es decir, aquellas donde el con- 
flicto solamente puede resolverse encontrando palabras con baja proba- 
bilidad inicial de que se presenten. En un estudio, se les mostró a los 
sujetos caricaturas humorísticas sin letreros y se les pidio, a su vez, 
que describieran su contenido y formularan “el punto general, signifi- 
cado o moraleja del cuento en la forma más concisa posible”. La 
actividad de resumir dio lugar a pausas más prolongadas que la de 
descripción. Más aún, los sujetos que resumieron en menos palabras 
tendieron a mostrar pausas mayores entre palabras que aquéllos que 
fueron más extensos. Finalmente, la vacilación disminuyó uniforme- 
mente a medida que se les pidió a los sujetos que repitieran sus des- 
cripciones o resúmenes hasta cinco o seis veces. 

Una pausa larga antes de una palabra sobre la que existe incerti- 
dumbre considerable, podría reflejar, simplemente, la debilidad de la 
unión asociativa entre esta palabra y su predecesora. Del mismo modo, 
también podría significar que una sucesión prolongada de procesos pro- 
ductores de información o eliminadores de alternativas tienen que ser 
completados antes de que pueda reducirse o eliminarse la incertidumbre. 
Los experimentos relacionados con otros tipos de conducta (Berlyne, 
1957b, 19602) sugieren, sin embargo, que un tiempo de reacción pro- 
longado es, en algunas circunstancias, un índice sensible de perturba- 
ción o de aumento en la activación debido al conflicto. Este fenómeno 
puede relacionarse con la “reacción de detención” o suspensión de la 
actividad motora encontrada como resultado de la estimulación de los 
núcleos reticulares talámicos y de la inhibición externa, que, como lo 
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señaló Pavlov, acompaña a la reacción de orientación. La afirmación 
de Goldman-Kisler de que la formación de una simple oración es un 
ejemplo de pensamiento, se justifica a la luz de muestras definiciones 
(capítulo 1). Además, nuestras definiciones implican que es razona- 
miento y, por tanto, pensamiento dirigido, el orden más sencillo. Cada 
punto de transición entre dos palabras sucesivas en una oración expre- 
sada es un punto de mayor o menor conflicto que debe tener, supuesta- 
mente, un papel motivacional no muy diferente del que se imputa al 
conflicto en el pensamiento dirigido encubierto. 


CONFLICTO CONCEPTUAL Y JERARQUÍAS SIMBÓLICAS 
ARBORESCENTES 


El objetivo último de un proceso de pensamiento dirigido es la 
construcción de una cadena de solución. Esta es una cadena de conducta 
simbólica transformativa, que conduce de la situación de problema ini- 
cial a una situación terminal representada, capaz de atenuar la con- 
ducta epistémica que, en primer lugar, produjo el pensamiento. Cuando 
se ha completado la cadena de solución, el sujeto puede emitir una 
cadena conductual manifiesta, que refleja la cadena simbólica de solu- 
ción si el problema es de tipo práctico y si la condición motivacional 
del sujeto tiene un componente extrínseco prominente. 

Como ya hemos observado, el proceso de resolver un problema 
puede describirse en referencia a una jerarquía simbólica compuesta 
de familias de hábitos que corresponde a una gráfica en árbol. La 
cadena de solución corresponde a un tronco o secuencia de ramas, que 
conducen de la raíz del árbol a uno de los nudos terminales que per- 
tenecen a su nivel o “corona”. En el trayecto de la construcción o iden- 
tificación de una cadena de solución, el sujeto tiene que pasar por una 
secuencia de nudos intermedios, cada uno de los cuales representa un 
punto de elección a partir del cual diverge determinado número de 
ramas alternativas. 

Si el sujeto está reconstruyendo una cadena de transformaciones 
altamente familiar, por ejemplo ensayar por sí mismo la ruta por la 
que va a su casa desde el trabajo cada tarde o llevar a cabo una tarea 
rutinaria de computación, rápidamente se presentará la respuesta ade- 
cuada en cada punto de elección. Los reforzamientos previos le habrán 
dado mucho mayor fuerza que a cualesquiera de sus competidores. Pero 
si el sujeto está resolviendo determinado problema por primera vez y 
encuentra que le está yendo un poco mal, las respuestas alternativas 
que se ofrecen en cada punto de elección están destinadas a ser más 
parejas en fuerza, lo que significa que habrá un conflicto apreciable. 
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Se puede caracterizar desde distintos puntos de vista el proceso 
psicológico representado por un nudo de árbol. Desde cl punto de vista 
de la estructura de respuesta simbólica, cuando el sujeto llega a un 
nudo particular, solamente se há comprometido con una jerarquía de 
determinado nivel, es decir, la jerarquía que se ramifica a partir de ese 
nudo. Sin embargo, esta jerarquía está constituida por determinado 
número de subjerarquías alternativas que pertenecen al nivel siguiente 
(o de un número de cadenas transformativas específicas si el nivel más 
bajo ha sido alcanzado), y cl sujeto tiene que seleccionar entre ellas, 

Desde el punto de vista de la teoría de la información, el sujeto 
ha determinado algunas de las propiedades (por ejemplo, algunos de 
los componentes) que puede tener la cadena de solución, pero todavía 
tiene incertidumbre respecto a sus propiedades restantes. Esto nos acerca 
al aspecto del pensamiento al que estaba dedicado Thurstone (1924) 
cuando escribió que “pensar es añadir nuevos atributos a aquéllos en 
los que estamos pensando” y reconoció que esta adición de atributos 
debe ocurrir paso a paso hasta que se hayan identificado suficiente- 
mente los atributos para “orientar hacia ajustes especificados”. 

Entonces, no debemos subestimar el punto de vista motivacional, 

Duncker (1945) concluyó, después de sus estudios intensivos sobre la 
conducta de solución de problemas en seres humanos, que “la forma 
final de una solución se obtiene, típicamente, a través de fases media- 
doras del proceso, de las cuales cada una, en retrospectiva, posee el 
carácter de una solución y, en perspectiva, la de un problema”. En 
otras palabras, antes de que pueda resolverse un problema debe ser des- 
compuesto, por lo general, en subproblemas, cada uno de los cuales, a 
su vez, puede ser descompuesto en subproblemas, y así por el estilo. 
En cada nudo, el sujeto ha avanzado en la resolución de un subpro- 
blema de un nivel, pero esto significa que tendrá que enfrentar otro 
problema del nivel siguiente inferior. Como hemos visto, un problema 
es una situación de conflicto que da lugar a la curiosidad epistémica. 
La descomposición de un problema total en series de problemas que lo 
constituyen, cada uno de los cuales a su vez debe ser resuelto, implica 
que, por tanto, la curiosidad inicial debe generar una sucesión de “sub- 
curiosidades” o de formas más específicas de curiosidad. Cada una de 
estas curiosidades de nivel inferior debe atenuarse antes de que pueda 
eliminarse la curiosidad inicial más general, inducida por el problema 
global. Esta es parte de nuestra justificación para sugerir que, aun 
cuando un proceso de pensamiento es instigado por los motivos extrín- 
secos más crasos, una curiosidad epistémica semejante a la que instiga 
la búsqueda más desinteresada de conocimiento, debe estar desempe- 
ñando cierto papel. 
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Por último, está cl punto de vista de un observador relacionado con 
una población de sujetos, Puesto que la mayoría de las respuestas sim- 
hólicas están determinadas culturalmente, es lógico esperar que una 
disminución del conflicto dentro de un individuo se acompañe de 
una disminución en la variabilidad entre los individuos. De hecho, 
Bartlett (1958) notó que, a medida que se desenvuelven los pasos suce- 
sivos hacia la solución de un problema, los pasos siguientes se vuelven 
más y más predecibles-lAfirma (pág. 77) que existe “un mínimo de evi- 
dencia en cl que o por debajo del cual cualquier ampliación de esa 
evidencia cs un asunto de idiosincracia individual”. Cuando “es mayor 
ese mínimo de evidencia, de todas maneras es cuantitativamente menor 
el número de modos en que se llenan los vacíos que la cantidad teórica 
con que podrían llenarse”. En un pasaje posterior (pág. 190), escribe: 


. a medida que aumenta el número de pasos efectuados para llenar 
un vacío, disminuye el número de probables pasos siguientes hasta una 
etapa de la secuencia en que todo pensamiento debe proceder a través 
del mismo número y orden de pasos hasta el mismo final. 


Formas especiales de descomposición del problema 


Existen muchas variantes del proceso de descomponer un problema 
en subproblemas a fin de resolverlo, pero hay tres que tienen la sufi- 
ciente importancia como para que se les especifique: 


Í. RETROGRESIÓN. Una de las muchas ventajas del razonamiento 
sobre la conducta observable de ensayo y error es que no necesitan 
descubrirse los componentes de la cadena de solución en el orden en 
que deben ocurrir en el encadenamiento. Pueden presentarse anticipa- 
toriamente las respuestas simbólicas que representan las últimas etapas 
Y, como muestran los análisis del razonamiento animal, la representa- 
ción de la situación de meta final desde el principio es, por lo común, 
una condición esencial para el descubrimiento de una respuesta adap- 
tativa mediante el razonamiento. De modo que un pensador procede, 
2 menudo, seleccionando una submeta o situación intermedia entre 
su posición presente y la meta última, y busca una cadena de transfor- 
maciones que le conducirá a ella, 

Esto se debe, en parte, a que a menudo tendrá a su disposición una 
cadena de transformaciones que le llevarán de una submeta a la meta 
última, de modo que el problema se resuelve tan pronto como tenga un 
Modo de llegar a la submeta. Alguien que trata de probar que A implica 
B puede ser capaz de demostrar, sin dificultad, que B implica C, y así 
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tratará de establecer que A implica B. Un jugador de ajedrez puede 
reconocer que, si puede llegar a determinada posición, es inevitable el 
jaque-mate en tres movimientos, de manera que se concentrará en 
encontrar una manera de lograr esa posición. 

En segundo lugar, hay ventajas inherentes a resolver un problema 
hacia atrás. Newell, Shaw y Simon (1957) usan bastante la adopción 
sucesiva de submetas en sus programas de solución de problemas para 
computadora. Escriben, en referencia especial a su programa para pro- 
bar teoremas de lógica; 


Puesto que solo hay un teorema a probarse, pero un número determi- 
nado de teoremas verdaderos conocidos, la eficiencia de trabajar hacia 
atrás puede ser análoga a la facilidad con que una aguja puede encontrar 
su salida de entre un pajar, en comparación con la dificultad de que 
alguien solo encuentre la aguja en el pajar. 


2. DESCOMPOSICIÓN VERTICAL DE LAS TRANSFORMACIONES. Las res- 
puestas simbólicas transformativas pueden existir con grados variables 
de generalidad. Por tanto, el pensamiento debe proceder a menudo 
comprometido a una transformación más general, que puede conside- 
rarse como una clase de transformaciones más específicas. 

Una vez que se ha seleccionado una transformación general, con 
frecuencia es necesario reemplazarla por una transformación más espe- 
cífica antes de que pueda decirse que el problema se ha resuelto y antes 
de que pueda iniciarse la acción manifiesta. Por ejemplo, una persona 
puede decidir que logrará cierto objetivo viajando de Toronto a Nueva 
York. Pero una vez que esto se ha decidido, existe el problema de elegir 
entre varios medios de transporte. Así, una vez resuelto el problema 
de nivel superior, incorporando el viaje entre las dos ciudades a la 
cadena de solución, el siguiente paso consiste en resolver un problema 
de orden que agregará atributos al viaje. 

3. DESCOMPOSICIÓN HORIZONTAL DE LAS TRANSFORMACIONES. Á 
menudo, un sujeto habrá identificado una transformación general que 
le conducirá de una situación a otra, tal como ir de Toronto a Nueva 
York, pero antes de que pueda resolver por completo su conflicto con- 
ceptual, debe descomponer esa transformación en una secuencia de 
transformaciones de menor alcance, que le llevarán, a su vez, a través 
de una serie de situaciones intermedias. Por ejemplo, un sujeto que ha 
decidido que debe viajar de Toronto a Nueva York en coche, a menos 
que antes haya manejado entre las dos ciudades repetidamente, tendrá 
que elaborar subsecuentemente la sucesión de ciudades intermedias 
—Búffalo, Syracusa, Albany, etcétera— por las que debe pasar. Ha- 
biendo hecho esto, debe aplicar hábitos selectores de transformaciones 
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para decidir respecto a las transformaciones (es decir, itinerarios) que 
tomará desde Toronto a Búffalo, de Búffalo a Syracusa, y así por el 
estilo. 


REDUCCIÓN DEL CONFLICTO Y JERARQUÍAS DE GRUPO 
TRANSITIVO 


En el capítulo 8 consideramos algunas razones por las que las jerar- 
quías de familias de hábitos de grupo transitivo pueden ser particular- 
mente valiosas y algunos motivos por los que puede decirse que repre- 
sentan un pico del equilibrio. A medida que atendemos los factores 
motivacionales dependientes del conflicto conceptual, se vuelven notorios 
algunos puntos adicionales pertinentes a cstas cuestiones y que valen 
la pena de ser examinados, aun cuando en el momento presente puedan 
ser flagrantemente especulativos. 

Cuando hablamos de la “estructura” de un sistema de respuestas 
simbólicas (como en una jerarquía transformativa de familias de hábi- 
tos), nos podemos referir a su estructura manifiesta o a su estructura 
estocástica. La estructura manifiesta se define al especificar las res- 
puestas que están asociadas, como pasos alternativos siguientes, con 
cada situación de estímulo representada a la cual puede llegar a en- 
frentarse el sujeto. En el caso de una jerarquía transformativa, esto 
significa especificar las respuestas transformativas alternativas que pue- 
den ramificarse a partir de cada pensamiento situacional y especificar 
el nuevo pensamiento situacional al que podría conducir. La estructura 
estocástica, por otra parte, se define especificando la estructura mani- 
fiesta junto con la probabilidad de cada respuesta capaz de alejar al 
sujeto de determinada situación representada. De este modo, una estruc- 
tura manifiesta puede representarse como una gráfica no evaluada, 
que consiste simplemente en un conjunto de nudos y ramas. La estrue- 
tura estocástica debe representarse mediante una gráfica estocástica 
evaluada, es decir, una gráfica con un número, que denota una proba- 
bilidad, rotulando cada rama. Los números dados a las ramas que 
salen de un nudo a otro, desde luego, deben sumar 1. 

Ahora bien, la estructura manifiesta debe depender de las formas 
de aprendizaje y de generalización que constituyen las jerarquías de 
familias de hábitos. Debe estar disponible para aplicarse a una amplia 
variedad de problemas con una amplia variedad de contenidos especí- 
ficos y, aún así, debe conservarse intacta sin importar el problema para 
el que se le usó, de modo que pueda evitarse la inconsistencia debida al 
conflicto. La estructura manifiesta se ejemplifica por los sistemas de 
matemáticas y lógica más elementales y más ampliamente utilizables. 


340 CAPÍTULO 11. LA DINÁMICA DEL 


Las probabilidades que definen la estructura estocástica, en con- 
traste, deben variar con el problema particular al cual se aplica la 
jerarquía en cuestión. Aún más, estas probabilidades deben sufrir cam- 
bios continuos a medida que se suceden los procesos de pensamiento 
que utiliza la jerarquía. En primer lugar, estas probabilidades cambian 
en el transcurso del mismo proceso de pensamiento: la probabilidad 
inicial de determinadas respuestas disminuirá por extinción a medida 
que se vuelven estériles, mientras que, en correspondencia, otras res- 
puestas se volverán más probables. En segundo lugar, una vez que se 
ha resuelto el problema, las respuestas que constituyen la cadena de 
solución serán evocadas con una probabilidad cercana a la certidumbre 
cuando se encuentra de nuevo el mismo problema, aunque estas pro- 
babilidades deben haber sido relativamente bajas al inicio, especialmente 
si el problema fue difícil al comienzo. En tercer lugar, el éxito reiterado 
debido a una línea general o estrategia determinada de pensamiento, 
debe convertirse a esta línea o estrategia en una de las primeras a 
tenerse en cuenta cuando el sujeto encuentre problemas semejantes. Los 
elementos para asegurar que los métodos con grandes probabilidades 
de éxito serán probados primero que los demás forman la “heurística”, 
indispensable para los programas de computadoras para la solución de 
problemas (Newell, Shaw y Simon, 1958). De hecho, existe gran can- 
tidad de trabajos sobre los métodos de programación que permitirán 
a las computadoras desarrollar su propia heurística, beneficiándose de 
la experiencia acumulada y elevando gradualmente la prioridad de las 
rutinas que han llevado rápidamente al logro de soluciones, 

Es verdad que la estructura manifiesta de cierta jerarquía puede 
modificarse bajo la influencia del nuevo aprendizaje, pero tales modi- 
ficaciones son más probables en las jerarquías que reflejan un sector 
particular del mundo físico, donde los hechos pueden cambiarse o 
descubrirse poco a poco más que con las jerarquías indefinidamente 
generalizadas de las matemáticas o la lógica. Aún más, dichas modifi- 
caciones implican, a menudo, adiciones a la jerarquía de nuevas cade- 
nas componentes más que alteración de las ya establecidas. Siempre 
pueden encontrarse atajos cuando una región se conoce bien o nuevos 
procedimientos de cálculo sin tener que abandonar rutas o procedi- 
mientos familiares. 

í/Ocupándonos de los aspectos motivacionales, podemos ver que, en 
cada punto de elección en un proceso de pensamiento, es decir, en cada 
situación de estímulo representada donde puede instigarse una varie- 
dad de respuestas transformativas competitivas, existirá determinado 
grado de incertidumbre y, por tanto, de conflicto. El grado de conflicto 
dependerá del número de respuestas competitivas, de sus probabilidades 
y de sus fuerzas absolutas,Í De estos tres factores, los dos últimos varia- 
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rán con cl contenido del proceso de pensamiento y la naturaleza del 
problema. El primer factor, el número de respuestas competitivas, por 
otra parte, cstará representado en la estructura manifiesta. Supóngase 
que una estructura manifiesta tuvicra que contener una cadena de 
respuestas que conducen a los puntos de clección que tiene progresiva- 
mente menos respuestas alternativas que se ramifican a partir de ellos. 
Esta cadena, invariablemente, conduciría a una reducción progresiva 
de la incertidumbre y, por tanto, del conflicto. Esto significa, de ser 
correcta nuestra suposición, que las respuestas que constituyen esta 
cadena serán reforzadas por la reducción del conflicto, lo que predis- 
pondría al pensador hacia esta cadena particular siempre que hiciera 
uso de esta jerarquía. 

Es de considerable interés que van de Geer (1957), partiendo de 
una orientación teórica muy diferente, haya delineado una hipótesis 
que él llama la “regla de la meta sustituta” que, en esencia es lo mis- 
mo que la conclusión a que acabamos de llegar. Concibe a un proceso 
de pensamiento como una sucesión de “movimientos”, cada uno de los 
cuales selecciona entre un conjunto de alternativas disponibles debidas 
al último movimiento. Se supone que el pensador puede adelantarse a 
cierto número de movimientos. En cada punto de elección considera 
las secuencias abiertas y sabe reconocer la secuencia que le dejará con 
el menor número de alternativas. El movimiento que escoge será, en- 
tonces, el movimiento inicial de esta secuencia. 

De igual modo, Bartlett (1958, pág. 107) escribe, en relación a sus 
propios experimentos sobre el pensamiento: “En el caso de sistemas 
cerrados, los indicios fueron que el movimiento fuertemente preferido 
era aquel que reducía el número de probables movimientos siguientes.” 
Lo que llama “pensamiento dentro de los sistemas cerrados” es pensa- 
miento “extrapolativo” o “interpolativo”, para los cuales, en nuestra 
propia terminología, serían suficientes las jerarquías simbólicas de fami- 
lias de hábitos. Contrasta con el pensamiento “aventurero” que eviden- 
temente, requiere de la reorganización y extensión de las jerarquías 
existentes. * 

Ahora bien, la adaptación requiere que un sujeto esté predispuesto 
hacia una cadena particular de respuestas, a saber, la cadena de solu- 
ción, cuando ataca determinado problema. Pero es sumamente incon- 
veniente estar predispuesto hacia ciertas cadenas que pertenecen a la 
estructura manifiesta que será de utilidad para una amplia variedad 
de problemas. Apostel (1957) ha desarrollado cierto concepto de “equi- 


* También existe cierta evidencia de que un experto jugador de ajedrez pri- 
mero considera aquellos movimientos que dejan menos réplicas a sus oponentes. 
Ver H. A. Simon y A. Newell, “Information processing in computer and man”, 


Amer, Scientist, 1964, 52, 281-300. 


342 CAPÍTULO 11. LA DINÁMICA DEL 


librio”” aplicable a las gráficas, basado en un concepto análogo del de 
una “derivada”, utilizado en el cálculo diferencial. Se pregunta a sí 
mismo qué tipo de gráfica estará en “equilibrio neutral”. Estas serán 
gráficas que no posean “punto de estabilidad”, es decir, ningún punto 
que al aproximárscle el número de puntos accesibles en un solo movi- 
miento, se vuelva progresivamente menor. Apostel deduce que las únicas 
gráficas que satisfacen este criterio serán las llamadas gráficas triviales 
o completas, es decir, gráficas en las cuales hay una rama que conduce 
de un nudo a otro cualquiera. Desde luego, estas son precisamente las 
gráficas que pueden utilizarse para representar las jerarquías de fami- 
lias de hábitos transformativos con estructura de grupo transitivo. La 
carencia de un punto de estabilidad significa que no contendrán cadenas 
que conduzcan a una reducción progresiva en el número de respuestas 
alternativas, con una predisposición consecuente en su favor, debido 
al efecto reforzante de la reducción del conflicto. 

De modo que hemos echado un vistazo a una manera más en que 
puede decirse que las jerarquías de esta clase superan a otras en “equi- 
librio” y tienen por resultado potencialidades adaptativas más amplias. 
El término “equilibrio neutral”, aunque recibió un significado técnico 
preciso de Apostel, sugiere una metáfora adecuada al carácter de las 
estructuras simbólicas más elevadas. El equilibrio neutral es ejempli- 
ficado por el estado de una pelota en un plano horizontal. La pelota, 
indefinidamente, puede permanecer donde está, pero tan pronto se 
ejerce una fuerza sobre ella puede moverse libremente a cualquier otro 
punto, permaneciendo en ese lugar tan pronto como la fuerza deja de 
actuar. Este estado contrasta con el equilibrio inestable, donde el más 
ligero desplazamiento de la ubicación presente de un objeto hace que 
se balancee a un ritmo acelerado en esa dirección, y con el equilibrio 
estable, donde luego del más ligero desplazamiento se sigue el pronto 
regreso a la posición inicial. Ambos tipos de equilibrio tienen sus contra- 
partes conductuales. El equilibrio inestable corresponde a los “círculos 
viciosos”, o procesos explosivos que, virtualmente, son siempre inadapta- 
tivos. El equilibrio estable corresponde a los procesos homeostáticos, 
autocorrectivos o de retroalimentación negativa, necesarios para el 
mantenimiento de la vida, pero otras formas de equilibrio estable pue- 
den ser fuertemente perjudiciales a funciones como el aprendizaje y 
el pensamiento, que son los responsables del cambio adaptativo. 


SUJECIÓN RECURSIVA 


En la discusión previa, hemos visto cómo la selección de una res- 
puesta transformativa simbólica resuelve cl conflicto específico, repre- 
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sentando un subproblema específico, que corresponde al punto de elec- 
ción inmediatamente anterior, Pero esto solamente es parte de la función 
motivacional de las respuestas transformativas que deseamos desentrañar. 
Debemos adoptar ahora un punto de vista más amplio y recordar que 
la reunión de una secuencia de “pasos legítimos” o transformaciones 
aceptables es necesaria antes de que pueda resolverse el conflicto total, 
que corresponde al problema que inició el proceso de pensamiento. 
Observamos en el capítulo 5 que la representación de una situación de 
meta suministrará el reforzamiento terminal solamente si éste se pre- 
senta al final de una cadena de transformaciones que lo conectan con 
la situación inicial. Solo cuando se logra esto, puede suprimirse la inhi- 
bición que impide la confianza y la acción. 

De este modo resulta un proceso al que podemos llamar sujeción 
recursiva. Invita a compararlo con la técnica utilizada para rescatar a 
alguien que se ha caído a través de un agujero en el hielo que cubre 
un estanque. Una cadena de rescatadores se forma desde la orilla 
haciendo que cada persona se agarre de las piernas de la siguiente 
hasta que el último pueda asegurarse firmemente de la víctima. Mien- 
tras el primer miembro de la cadena tenga un pie firme en la tierra, 
su seguridad se transmite a lo largo de la cadena hasta que llega a la 
víctima, que de este modo no se hunde. 

Los procesos que se ajustan a esta analogía son ubicuos en la solu- 
ción de problemas prácticos, así como en el pensamiento lógico, mate- 
mático y científico. El sujeto comienza con una situación de estímulo 
representada que reconoce como real (por ejemplo, su predicamento 
actual) o alguna proposición que acepta como verdad. En el razona- 
miento hipotético-deductivo sofisticado, el punto de partida puede ser 
un axioma, postulado o hipótesis que, en realidad, no se sabe si es 
verdadero, pero que provisionalmente se toma como verdadero “para 
poder desarrollar el argumento”. El sujeto establece entonces una trans- 
formación y la situación representada que resulta a partir de esta 
transformación es investida, desde ese momento, del mismo estatus de 
verdad o realidad que pertenece a la situación inicial. Cualquier inhi- 
bición que acompañó previamente su contemplación se suspende a 
partir de entonces. Se transmite el mismo estatus de verdad o realidad 
a otra situación representada mediante la transformación siguiente, y 
así sucesivamente. 

De modo que cuando pensamos en una situación existente en el 
pasado, presente o futuro y desarrollamos una secuencia de procesos 
Íísicos que se sabe puede surgir de esa situación, todas las etapas por 
las que atraviesa la secuencia adquieren la misma representación, en 
relación a nuestra creencia, que la situación inicial. En lógica, si se toma 
a A como verdadera y se reconoce que A implica B, entonces B se vuelve 
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igualmente verdadera; si se reconoce luego que B implica C, entonces € 
se vuelve verdadera, etcétera. En matemáticas, existe el método de 
prueba por “inducción matemática” o “recursión”, ampliamente utilizado 
y examinado en el capítulo 7. Se establece que una proposición es ver- 
dadera cuando x= 0. Se establece entonces que, si la proposición es 
verdadera con x= nm, también debe ser verdadera cuando x=xM +1, 
A esta altura, puede deducirse que la proposición debe ser verdadera 
cuando x sea igual a cualquier número entero. 

Todavía estamos lejos del momento en que entenderemos el meca- 
nismo psicológico exacto, aparte del mecanismo fisiológico, de la suje- 
ción recursiva, que transmite la sanción de validez del punto inicial al 
punto final de una cadena de solución y atenúa el conflicto conceptual 
neutralizando el factor inhibitorio a partir del cual se derivan la duda 
y la suspensión de la creencia. Como ocurre con todas las formas com- 
plejas de conducta, una manera útil de incitar la búsqueda de su 
comprensión es relacionando la conducta en cuestión con sus análogos 
más cercanos en la conducta animal simple. Una clave promisoria que 
seguramente vale la pena seguir la proporcionan algunos experimentos 
realizados por Napalkov (1961). 

Este experimentador, trabajando con perros, conejos y ratas, ha 
establecido sistemas complejos de respuestas motoras que relacionan ex- 
plícitamente la conducta humana que utiliza capacidades intelectuales, 
En un tipo de experimento, estableció primero una cadena de respuestas 
condicionadas, que finalmente se reforzaba con comida. En la cadena, 
la ejecución de cada respuesta era seguida por la presentación de una 
señal externa que marcaba la ocasión para la siguiente respuesta. Du- 
rante determinados ensayos, un inhibidor condicionado (una luz azul, 
una campana, etcétera) se presentaba durante 30 segundos o más. 
Mientras el estímulo estaba presente, la secuencia de búsqueda de comida 
nunca se reforzaba con comida. Consecuentemente, “el animal, después 
de diez a quince combinaciones, empezó a responder a los estímulos 
condicionados (la cadena de reflejos de la comida) solamente cuando 
se quitaba el inhibidor condicionado”. Napalkov continúa: 


. el inhibidor condicionado servía como reforzamiento para la ela- 
boración de nuevas reacciones reflejas condicionadas. Si quitábamos varias 
veces el inhibidor condicionado después que el perro efectuaba un movi- 
miento específico (sin reforzamiento en comida), el animal, subsecuente- 
mente, comenzaba a llevar a cabo este movimiento. 


Se obtuvieron resultados semejantes con un procedimiento de estruc- 
turación positivo. Sólo se presentaba la comida cuando las respuestas 
de búsqueda de comida se ejecutaban ante la combinación de dos 
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esúmulos (una luz y un sonido burbujeante). Cuando sólo uno de 
estos estímulos se presentaba, se omitía el reforzamiento en comida. 
Los animales aprendían entonces a llevar a cabo una nueva secuencia 
de respuestas al recibir un elemento de la combinación, reforzando la 
secuencia, en su terminación, con la presentación del segundo miembro. 

Por tanto, encontramos aquí una cantidad de fenómenos semejantes 


a los aspectos esenciales del proceso de sujeción recursiva en el pensa- 
miento dirigido: 


1. La eliminación de una condición que produce inhibición (la 
presencia de un inhibidor condicionado o la presentación incompleta 
de una combinación de estímulos condicionados) actúa como recom- 
pensa. 

2. El inhibidor condicionado o patrón incompleto actúa, así, como 
condición aversiva. Podemos suponer que esto se debe al conflicto 
resultante de la acción simultánea de un agente inhibitorio, condicio- 
nes que, de otro modo, evocarían conducta motora. 

3. El inhibidor condicionado o patrón incompleto actúa como un 
indicio discriminativo, evocando las respuestas que serán reforzadas al 
eliminar la inhibición. En este respecto, su modo de funcionamiento es 
similar al de otros agentes aversivos, por ejemplo, los estímulos apa- 
reados con el dolor. Napalkov se refiere a ellos como “estímulos de 
cambio” (véase los “mediadores de cambio” examinados en el capí- 
tulo 7). 

4. Un patrón motor instigado por determinadas características de 
la situación externa se mantiene mientras está presente el agente inhibi- 
torio, pero puede ponerse en movimiento tan pronto como se retira el 
inhibidor condicionado o se introduce el elemento omitido del patrón. 

El caso de la estructuración parece ser particularmente opuesto al 
pensamiento dirigido, puesto que la inhibición y el conflicto resultante 
que obsesionan al pensador se deben a una combinación incompleta 
de elementos de estímulo simbólicos. Es dueño de la situación inicial y, 
además, puede representarse la situación de meta o algunas porciones 
intermedias de la cadena de solución. Pero mientras no tenga una 
cadena de solución completa que le conduzca de la situación inicial a la 
situación de meta, está sometido a la inhibición y al conflicto. Sin 
embargo, una vez que se ha completado esta cadena, experimenta el 
efecto recompensante de la reducción del conflicto y se le puede dar 
su primacía a una acción manifiesta que se mantenía en observación. 
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COMPLICACIONES ADICIONALES 


Del modo como se ha desenvuclto nuestra discusión podría tenerse 
la impresión de que el pensamiento dirigido significa deslizarse o ir de 
un punto de elección a otro, con cierta demora ocasional en un punto 
excepcionalmente dificultoso. Esto puede suceder en algunas ocasiones, 
por ejemplo, cuando un sujeto está efectuando un procedimiento están- 
dar de computación o cuando está recordando la manera como ante- 
riormente resolvió un problema comparable. El pensamiento dirigido 
que persigue la solución de un nuevo problema, especialmente de uno 
recalcitrante, desde luego, no es de esta forma. Existen muchos fenó- 
menos adicionales que deben tenerse en consideración y que complican 
mucho más el cuadro. En particular, tres de ellos deben recibir alguna 
atención. 


1. Ensayo y error implícitos 


Ha quedado claro que, en la mayoría de los procesos de pensa- 
miento, gran parte del tiempo se invierte en falsos principios y en equi- 
valentes simbólicos de los callejones sin salida. De hecho, el pensamiento 
toma a menudo la forma de un “ensayo y error implícitos” (Dewey, 
1910; Claparéde, 1933). Aún así, deben tratarse con precaución las 
analogías con la conducta animal sugerida por estos términos. Aun la 
conducta del gato en una nueva caja de trucos o de una rata en un 
laberinto nuevo no puede describirse correctamente como ensayo y error 
“ciego” o “fortuito”; | están constituidas fundamentalmente por res- 
puestas, ya sea aprendidas o no, que tienen mayor oportunidad, por 
encima del promedio de prestar ayuda] En el razonamiento humano, 
el número de combinaciones alternativas de respuestas simbólicas debe 
ser infinitamente superior al número de respuestas motoras abiertas a 
un animal confundido. Como lo han señalado repetidamente Newell, 
Shaw y Simon (por ejemplo, 1958), todo lo referente al curso de la 
selección aleatoria de elementos del pensamiento debe tener una proba- 
bilidad mínima de resolver un problema en un tiempo razonable. El 
pensamiento humano, inevitablemente, debe hacer uso de la “heurís- 
tica” o procedimientos mediante los cuales se intentan primero aquellas 
líneas de pensamiento que tienen las mayores oportunidades de éxito 
y se dejan para después las posibilidades más remotas. 

_Cómo reconoce un ser humano que la línea de pensamiento que 
está siguiendo no le va a llevar a una solución y, por consiguiente, 
debiera dejarla a un lado, es un problema importante, quizá parecido 
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al problema de lo que lleva a decidir al pensador a abandonar total- 
mente un problema después de un periodo determinado de esfuerzo 
inútil. Las computadoras cargadas con programas de solución de pro- 
blemas reciben instrucciones para explorar lo fructíferas que son deter- 
minadas aproximaciones, que corresponden a ramas coordinadas de 
una estructura en árbol, en un orden prescrito, haciendo a cada una 
a un lado en favor de la siguiente a medida que se comprueba que es 
inaplicable. Una computadora reconoce la inaplicabilidad al encontrar 
que la fórmula con la que está tratando no satisface alguna condición 
necesaria o, al llegar al término de una lista de ítemes, no encontrar 
ninguno con la propiedad requerida. Los indicios que guían al pensa- 
dor humano para abandonar determinada dirección de pensamiento, 
difícilmente pueden ser tan tajantes. Por un lado, no puede, por lo 
común, decir que haya agotado su reserva de ideas pertinentes. De 
hecho, se ha citado a menudo como una fuente común de ineficacia 
en el pensamiento, cierta tendencia a abandonar demasiado pronto 
una línea de pensamiento. Posiblemente, lo que distingue un callejón 
sin salida del progreso genuino hacia la meta es alguna forma de 
exacerbación del conflicto. 

t Muchos autores han señalado que la posibilidad de cometer errores 
con impunidad es una de las ventajas únicas del pensamiento sobre el 
ensayo y error manifiestos. Piaget ha insistido en que la capacidad para 
invertir un error y regresar al último punto alcanzado sobre la línea 
correcta de pensamiento, requiere aplicar operaciones inversas a las 
que resultaron ser erróneas. De otro modo, el pensamiento sería incon- 
sistente y caótico y el pensador no se encontraría en una situación 
representada equivalente a aquella en la que habría estado si no 
hubiera iniciado la secuencia equivocada. Dado que el estado de un 
pensador depende del pensamiento situacional que está desarrollando 
en ese momento, y éste, a su vez, se define en términos de una serie 
de transformaciones que conducen a él, debe haber algo de verdad en 
lo que dice Piaget. Una rata que se mete en un callejón sin salida, 
podría reconocer dónde se encuentra y empezar de nuevo sin ningún 
perjuicio si un experimentador la moviera rápidamente del final del 
callejón sin salida al punto de elección donde cometió la equivocación. 
Pero, normalmente, una rata tiene que volver sobre sus pasos, cosa 
que un pensador no tiene alternativa de hacer, puesto que, de otra 
manera, no habría forma de decir cuándo y dónde se encuentra nue- 
vamente en el camino correcto. 
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2. Pensamiento divergente y convergente 


Guilford (1956, 1959), luego de utilizar el análisis factorial para 
delincar la estructura de las capacidades intelectuales, ha distinguido 
dos grupos de “factores de producción” que asocia al pensamiento 
“divergente” y “convergente”, respectivamente. Opina (1956) que el 
pensamiento convergente, “tiene que ver con la producción de algún 
resultado final., Después que se ha comprendido la situación o su 
aspecto significativo en ese momento, por lo común algo tiene que 
hacerse al respecto... Habiendo entendido el problema, debemos tomar 
medidas para resolverlo”. Entre los factores asociados a él están los 
denominados “educción de correlatos”, “ordenamientos” y “sustitución 
del símbolo”. Las capacidades que dependen de la posesión y utiliza- 
ción de hábitos de selección de transformaciones y de aplicación de 
transformaciones se incluyen, por consiguiente, en forma clara. “El rasgo 
característico, único, de la producción divergente —afirma Guilford 
(1959) + es que produce una variedad de respuestas.” Entre los fac- 
tores pertinentes están la “fluidez de palabra”, la “fluidez de asocia- 
ción”, la “fluidez ideativa” y la “flexibilidad espontánea” (medida por 
un test que requiere del sujeto que enumere usos poco usuales de un 
objeto especificado). 

Aunque Guilford se ha preocupado por identificar las capacidades 
que contribuyen a la eficacia del pensamiento y de las que, en diversos 
grados, están dotados los individuos, es muy claro que los procesos que 
corresponden a estos dos grupos deben participar en cualquier porción 
de pensamiento dirigido, de modo que los términos de “pensamiento 
divergente” y “pensamiento convergente” han llegado a ser de uso 
general. 

ULa selección de ítemes para constituir una cadena de solución per- 
tenece, evidentemente, al aspecto convergente del pensamiento, Sin em- 
bargo, este trabajo, a menudo, debe ser precedido por procesos que 
proporcionan una variedad de ítemes entre los que el pensamiento 
convergente puede seleccionar. Estos son los que constituyen el pensa- 
miento divergente. Los procesos que surgen de la naturaleza libre aso- 
ciativa del pensamiento autista, deben figurar, de modo prominente, 
en los episodios divergentes. Esto significa que, aunque hemos tenido 
problemas para subrayar la dependencia del pensamiento dirigido sobre 
las cadenas transformativas, el pensamiento transformativo y el pensa- 
miento libre asociativo generalmente deben interactuar y colaborar en 
la práctica. 

MckKellar (1957) describe adecuadamente la interacción entre el 
pensamiento autista y el dirigido como una relación entre “autor y 
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editor”. El pensamiento autista a menudo suministra el material de 
pensamiento, a partir del cual el pensamiento dirigido selecciona los 
ítomes que se incluirán en una cadena de solución. Desde luego, no 
siempre sucederá así. Algunas veces, los hábitos de selección de trans- 
formaciones y los hábitos de aplicación de transformaciones harán que 
se presenten aquellos elementos necesarios sin mucho esfuerzo, Pero, en 
otras ocasiones, cuando es nuevo o especialmente difícil el problema, 
el pensador sc ““atorará” ocasionalmente y tendrá que recurrir a pro- 
cesos de libre asociación para corregir la escasez de elementos sobre los 
cuales trabajar. Los manuales que aconsejan cómo mejorar el pensa- 
miento, a menudo recomiendan que el proceso de encontrar ideas y el 
de ensamblarlas críticamente debieran separarse. A veces recomiendan 
recursos como exponerse a una variedad de objetos externos, preferible- 
mente en combinaciones poco comunes, con la esperanza de que darán 
lugar a líneas de pensamiento inesperadas. 

Las computadoras para solución de problemas que utilizan “len- 
guajes de procesamiento de listas” (Green, 1963) deben igualmente 
alternar entre las ocasiones que realizan operaciones en base a fórmulas 
y las ocasiones en que están recorriendo listas para encontrar operacio- 
nes qué realizar o fórmulas sobre las cuales operar. Cuando recorren 
una lista, hacen uso de una disposición reminiscente del pensamiento 
autista más que del pensamiento dirigido: a medida que surge cada 
item, es aparejado con la dirección de la colocación donde debe hallarse 
en el siguiente ítem de la lista, de modo que la computadora encuentra 
su camino a través de la lista mediante una serie de asociaciones que 
conectan cada ítem con el posterior inmediato. 

En otras palabras, las estructuras simbólicas deben almacenar infor- 
mación, cuando menos, en tres formas, que están a disposición del 
pensamiento dirigido: cadenas transformativas, cadenas libres asociativas 
de pensamientos situacionales y cadenas libres, asociativas de pensamien- 
tos transformativos. 

No sólo pueden no ajustarse las fases divergentes del pensamiento al 
patrón de una reducción progresiva del conflicto, sino que incluso 
pueden oponerse. Una búsqueda de nuevos pensamientos, una amplia- 
ción drástica de los límites dentro de los cuales puede depurarse el 
material para la cadena de solución, puede llevar al pensador a abismos 
más y más profundos de complejidad, duda, sobrecarga de los canales 

e procesamiento de información, y frustración. Desde luego, se espera 
que el agravamiento del conflicto sea transitorio y que apresurará el 
descubrimiento de una secuencia de pensamiento que, efectivamente, 
Pueda anular el conflicto. 

Algunos hallazgos experimentales relevantes fueron realizados por 
Bartlett (1958) en relación a lo que llamó “pensamiento aventurero”. 
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Presentó primero a sus sujetos un mapa simplificado de caminos sec- 
cionales y les explicó que la tarea consistía en encontrar una ruta hacia 
el noroeste hasta un punto fuera de este mapa. Cuando se escogió uno 
de los caminos que partía de la primera sección, se presentó un mapa de 
la región adjunta y así sucesivamente, hasta que se hubo completado la 
ruta. Los sujetos que se enfrentaron a esta tarea optaron con fre- 
cuencia por los caminos que se ramificaban en tres direcciones con 
mayor preferencia que por los que se ramificaban en dos. Bartlett 
comenta: 


si es legítima alguna generalización a partir de estos resultados 
del mapa seccional, parecería que cuando un pensador está trabajando 
sobre un sistema abierto, o relativamente abierto (por ejemplo, caminos, 
que pueden dirigirse en cualquier dirección), su preferencia se inclina 
a la evidencia que desencadena el mayor y no el menor número de posi- 
bilidades... La mejor regla de trabajo, aun cuando no formulada, parece 
que es explorar a lo largo de la línea del mayor número de posibilidades, 
porque es más probable que la que se busca se encuentre cuando existe 
mayor cantidad de oportunidades que cuando solo hay unas cuantas. 


El riesgo de sufrir una intensificación de la tensión antes que se logre 
una compensación, virtualmente atrae todos los recursos hacia la con- 
ducta exploratoria o epistémica (Berlyne, 1960a, 1963). Por lo común, 
debe elegirse entre buscar información adicional (que generalmente 
significa posponer la compensación, pero proporcionándose a uno mis- 
mo la oportunidad de terminar definitivamente con un problema y 
volverlo inocuo para el futuro) y, por ejemplo, otras reacciones como 
apartarse de la situación inductora del conflicto o suprimir los pensa- 
mientos acerca de él (lo que puede proporcionar confort inmediato, 
pero deja abierta la posibilidad de una perturbación recurrente de la 
misma fuente). No necesita aclararse que este tipo de elección no se 
limita, de manera alguna, a las situaciones que despiertan curiosidad, 
ya que, por ejemplo, es igualmente típica de las situaciones que des- 
piertan miedo. Evidentemente, ciertos temperamentos se inclinan más 
hacia la conducta que eleva al máximo las soluciones a largo plazo al 
costo de tensión a corto plazo, mientras que otros están menos dispues- 
tos o no pueden aceptar ese precio (ver Berlyne, 1960a, 1963). 


3. Fases de análisis y síntesis 


Varios autores dedicados al pensamiento dirigido han distinguido 
una fase inicial de análisis y una fase subsecuente de síntesis. Los auto- 
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res rusos (por ejemplo, Rubinshtein, 1958, 1960; Ponomarey, 1960, 
se han sentido particularmente atraídos por esta dicotomía, aparente- 
mente debido a que Pavlov nombró a menudo al análisis y a la síntesis 
como las dos funciones principales de la corteza cerebral. Sin embaren, 
también hay autores estadunidenses que han hecho uso de ellos (por 
ejemplo, Heidbreder, 1924; Blatt y Stein, 1959). 

Los procesos que contribuyen directamente a la composición de una 
cadena de solución pertenecen claramente a la fase sintética. La fase 
analítica incluye procesos que llevan a cabo funciones preliminares y 
auxiliares. Sin embargo, las actividades precisas denotadas por el tér- 
mino “análisis” varían de un autor a otro. Blatt y Stein “1939, lo han 
usado en relación con el tipo de pensamiento provocado por el aparato 
pst de John Rimoldi. Se recordará que este aparato requiere que el 
sujeto encuentre cómo encender una luz en el centro de un panel, 
apretando una combinación de botones. Blatt y Stein llaman fase 
de “análisis” al periodo preliminar necesario para asegurar los efectos de 
apretar los diversos botones por separado. Solo después de esto puede 
haber un “cambio del análisis a la síntesis”, siguiendo al cual el sujeto 
utiliza la información obtenida de este modo, para construir una se- 
cuencia que satisfacerá su objetivo. 

Por otra parte, Rubinshtein piensa sobre el “análisis” con un espí- 
ritu pavloviano, como un término que cubre los procesos mediante los 
que el sujeto capta, distingue y abstrae propiedades de pautas de es- 
tímulo. Como Duncker (1945), subraya preponderantemente el “aná- 
lisis del problema”. Esto significa cosas como determinar las carac- 
terísticas esenciales del material y del problema, localizar dificultades 
especiales que tendrán que superarse y establecer metas secundarias 
cuyo logro aparentemente facilitará el logro de la meta final. 

Por consiguiente, los autores estadunidenses parecen estar exami- 
nando una fase de la conducta exploratoria y epistémica que suministra 
información sin la cual no puede resolverse el problema. Los procesos 
que parecen tener presente los autores europeos son los que exponen al 
sujeto a conflictos especiales que les motivan y guían en búsquedas 
futuras. 

Los especialistas rusos del pensamiento (Rubinshtein, 1958; Pono- 
marev, 1960) de hecho han tenido algunas controversias respecto al 
mejor momento en que debe proporcionársele ayuda al sujeto en forma 
de un problema subsidiario más fácil, llamando la atención sobre algún 
principio que puede utilizarse en la solución del problema principal. 

datos experimentales que se citan muestran variaciones superficia- 
les; algunas sugieren que el problema subsidiario debería presentarse 
Primero y otros de que debiera presentarse después que el sujeto se 
haya esforzado cierto tiempo en resolver el problema principal. Clara- 
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mente produce una gran diferencia cuando se presenta el problema 
subsidiario, aun cuando los momentos óptimos variarán con el conte- 
nido del problema principal. 

Parece que el resultado es que el sujeto no puede sacar provecho 
del problema subsidiario si el modo como ha analizado el problema 
principal le impide reconocer su pertinencia. El problema subsidiario 
le será de ayuda solamente si puede orientarlo hacia una forma ade- 
cuada de analizar el problema principal o si se presenta en el momento 
en que ha analizado espontáneamente, de manera adecuada, el pro- 
blema principal. Esto puede entenderse fácilmente a la luz de nuestras 
hipótesis: la información latente en el problema subsidiario difícilmente 
puede contribuir a la reducción del conflicto a menos que el sujeto se 
haya enfrentado a un conflicto que esta información pueda resolver, 


12 


EL PENSAMIENTO 
PRODUCTIVO 


SeLz (1913) utilizó los términos pensamiento reproductivo. y pensa- 
miento productivo para referirse, respectivamente, al tipo de pensamiento 
que simplemente reproduce una experiencia previa y al que genera 
nuevo contenido mental. Autores posteriores han efectuado la misma 
distinción o alguna que se acerca a ella, encontrándola de utilidad. 
Por ejemplo, Maier (1945) escribe sobre las soluciones que dependen 
solamente de “reacciones de equivalencia” como productos del pensa- 
miento reproductivo; menciona como ejemplo la utilización de un par 
de tijeras como péndulo oscilatorio cuando antes “se ha reaccionado 
respecto a su peso”. El pensamiento productivo ocurre cuando “el 
aprendizaje pasado se somete a modificación y reorganización”, por 
Cjemplo, cuando un individuo que nunca “ha experimentado respecto 
al peso” de un par de tijeras, concibe su posible uso como péndulo 
oscilatorio “durante el stress que provoca una situación problema”. 
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No es dificil apreciar qué significa delia dicotomía en términos de 
inestea concepinalización. El pensamiento reproductivo sucede cuando 
las respuestas adecuadas para li cadena de solución ya se encucntran 
en posiciones elevadas en las jerarquías que enfrenta el pensador en los 
puntos de elección por los que pasa. Estas respuestas son reconocidas 
y adoptadas rápidamente. “Fal es el caso cuando alguien se representa 
una secuencia habitual de sucesos o cuando utiliza un procedimiento 
de computación que le es familiar. También puede suceder en otras 
formas estandarizadas de razonamiento, como el procedimiento “del 
reparador” donde mn técnico electrónico averigua lo que falla en una 
pieza de equipo. Por otra parte, cl pensamiento productivo tiene lugar 
cuando las respuestas buscadas se encuentran en bajas posiciones en 
sus jerarquías respectivas y eclipsadas por competidores más fuertes, 
pero menos adaptativos. Solo podrán alcanzarse después de alguna de- 
mora, conflicto y esfuerzo. 

En el capítulo 1 introdujimos una distinción entre “pensamiento-E” 
y “pensamiento-R”. El pensamiento-E, que resulta en la ejecución de 
una pauta familiar de respuesta ante una nueva situación de estímulo, 
a menudo será reproductivo. La generalización primaria o secundaria 
del estímulo será suficiente para hacer que se presente la respuesta 
correcta sin una competencia seria. Pero mucho del pensamiento-E es 
productivo, dando lugar, por ejemplo, al uso de un objeto en una 
forma altamente improbable y poco familiar. De acuerdo a una historia 
reciente aparecida en un periódico, un piloto de aviación descubrió 
una falla en su equipo de aterrizaje y necesitaba un pedazo de alambre 
para producir un corto circuito. No teniendo a su alcance un alambre, 
se fijó en un pasador en el cabello de la aeromoza y lo tomó con dicho 
propósito. El mono de Kóhler, acostumbrado a jalar un plátano con 
una vara, al no encontrar a su alcance una vara, arrancó una rama 
de un árbol que, en su lugar, sirviera como sustituto. Otras proezas 
del pensamiento-E fueron logradas por Boole, cuando se dio cuenta 
que las notaciones y operaciones que se habían utilizado por largo 
tiempo en el álgebra podían aplicarse a los problemas lógicos, y por 
Shakespeare cuando el pensamiento de la “bondad humana” provocó 
en él la respuesta verbal “leche” que estaba asociada previamente con 
el pensamiento o con la vista del líquido con que generalmente se ali- 
mentan los mamíferos pequeños. 

Debemos suponer que el pensamiento-R casi siempre será productivo, 
en tanto que una pauta de respuesta que nunca se ha efectuado antes 
normalmente ocupará una posición baja en sus jerarquías de familias 
de hábitos. Podría pensarse que, si nunca antes se ha llevado a cabo 
una respuesta, el sujeto no la posee todavía y no debiéramos hablar de 
ella como si ya existiera en sus jerarquías. Pero mientras el sujeto sea 
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físicamente capaz de efectuar una pauta de respuesta y tarde o tem- 
prano pueda recurrir a ella como solución a un problema, debe consi- 
derarse que tiene alguna probabilidad finita de ocurrencia, por pequeña 
que ésta sea. Por consiguiente, sería de más ayuda considerarla presente 
dentro del sujeto, aun cuando no se hayan satisfecho todavía las con- 
diciones para su evocación. Más aún, puesto que tiene mayor probabi- 
lidad de presentarse en determinadas condiciones de estímulo que en 
otras, se puede estimar que posee asociaciones con dichas condiciones 
de estímulo. Este uso concuerda con la práctica de Skinner (1957) de 
describir una respuesta como “existente con determinada fuerza” aun- 
que nunca se haya emitido. 

Sin embargo, podría haber formas de generalización estímulo- 
respuesta que elevaran, de modo inmediato, hasta la cinta de la jerarquía 
una pauta de respuesta sin precedente actuando así el pensamiento-R 
reproductivo. El ejemplo de Maier donde un sujeto usa tijeras como 
péndulo oscilatorio debido a que en el pasado tuvo oportunidad de 
experimentar su peso, puede ser pertinente al caso si, como es probable, 
el sujeto nunca había pasado antes a través de la secuencia de amarrar 
un objeto al extremo de una cuerda, colgar la cuerda, y columpiarla. 


Pensamiento productivo y aprendizaje inteligente 


Se detecta rápidamente una íntima vinculación entre el pensamiento 
productivo y el aprendizaje inteligente promovido por los métodos de 
instrucción por descubrimiento. El pensamiento productivo es resultado 
típico de la generalización estímulo-respuesta, y permite invariablemente 
una amplia extensión a situaciones problema en el futuro a través de 
generalización estímulo-respuesta adicional. Como hemos visto, la sus- 
ceptibilidad a la generalización estímulo-respuesta es uno de los atributos 
fundamentales del pensamiento transformativo, y éste es el tipo de 
pensamiento que surge en el curso del aprendizaje inteligente en con- 
traste con el recuerdo serial por repetición o los patrones motores rígidos 
que provienen del aprendizaje mecánico. 

Ya se ha inferido (en el capítulo 9) que las peculiaridades del 
aprendizaje inteligente están ligadas a los efectos reforzantes de la ate- 
nuación del conflicto conceptual. El pensamiento productivo debe 
implicar un conflicto considerable dado que en un principio es causa 
de que las respuestas débiles se eleven por encima de sus competidoras 
inicialmente fuertes, y tal proceso de exigencia difícilmente podría lle- 
varse a cabo de no ser que hubiera un fuerte conflicto proveniente de 
alguna otra fuente. Los métodos por descubrimiento en la educación 
precipitan deliberadamente dichos conflictos y adiestran al niño a so- 
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portar un empcoramiento temporal del conflicto a fin de asegurar la 
suavización eventual posterior en la cual debe confiar. El efecto refor. 
zante de esta suavización, a su vez, puede establecer una disposición 
general a recurrir al pensamiento productivo, a pesar de sus rigores, y 
facilitar la retención de las soluciones alcanzadas. 


Pensamiento productivo y creatividad 


La palabra “creatividad” se aplica, por lo común, al pensamiento 
productivo, aunque no siempre son uniformes los significados que se le 
otorgan. Con bastante frecuencia se usa el término “pensamiento crcu- 
tivo” como sinónimo de “pensamiento productivo”. Sín embargo, y 
comúnmente, se tiene en cuenta la influencia social y cl valor social 
al evaluar lo “creativa” que puede ser una fracción del pensamiento. 

Para considerarlo creativo, un producto de un proceso de pensa- 
miento debe ser inicialmente improbable y, por tanto, impredecible, 
Los grandes logros en la historia de la ciencia y la literatura se consi- 
deran creativos, en parte debido, cuando menos, a que nadie —ni aún 
sus creadores— podían haber especificado con anticipación a estas com- 
binaciones de símbolos verbales como adecuados a los propósitos que se 
planeaba satisfacer, La selección de la respuesta correcta entre cuatro 
opciones en un examen de elección múltiple no se considera creativo, 
por lo común, aunque un estudiante pueda dar una razón extremada- 
mente inesperada y creativa por haberla seleccionado. Sin embargo, 
el reconocimiento de la respuesta correcta entre cuatro opciones podría 
considerarse creativo si es una que la gran mayoría de los estudiantes 
hubiera rechazado. 

Existen muchas razones por las que determinado producto de pen- 
samiento debiera ser improbable, pero destacan dos posibles razones. 
Puede haber una pauta de respuesta dominante tan firmemente esta- 
blecida en un grupo social, que cualquier alternativa tiene una opor- 
tunidad mínima de adquirir suficiente fuerza para desafiarla. El indi- 
viduo creativo a menudo es un inconforme con audacia, que encuentra 
fallas en las prácticas largamente establecidas, que rara vez o nunca 
han sido cuestionadas y para las cuales propone innovaciones ventajosas. 
Alternativamente, puede haber tantas líneas de pensamiento o acción 
posibles que son inicialmente bajas las oportunidades de arrojar luz 
fortuitamente sobre una que sea fructífera. Un caso especial es la situa- 
ción en que la comunidad, como un todo, se encuentra desconcertada 
y, por tanto, los numerosos cursos de pensamiento y acción que se su- 


gieren a la mayoría de los miembros son impracticables, peligrosos o 
inadecuados. 


EL PENSAMIENTO PRODUCTIVO es 


El segundo requisito para que pueda juzgarse creativa una frac- 
ción de pensamiento es que sea socialmente valiosa. El “revoltijo de 
palabras” o el “vuelo de ideas” de los psicóticos, por esta razón, no 
merecen el epíteto, aunque las combinaciones a que den lugar puedan 
ser sumamente improbables. 

Dado que una elevada proporción de la reserva de respuestas sim- 
bólicas de un individuo deriva de la interacción social y está determi- 
nada culturalmente, una pauta de respuesta que tiene baja probabilidad 
de presentación en cl grupo social como totalidad, es muy posible que 
sea relativamente débil y que ocupe posiciones inferiores en las jerar- 
quías de cualquier individuo. Y aunque una feliz reunión de circuns- 
tancias puede, ocasionalmente, emitir sin esfuerzo alguno una nueva 
y valiosa pauta de respuesta, el nacimiento de un producto de pensa- 
miento creativo generalmente constituirá el clímax de un periodo de 
gestación libre de conflicto. La pauta de conducta o creencia social- 
mente dominante corresponderá a un hábito fuerte y, cualquier forma 
reciente de conducta manifiesta o simbólica que esté destinada a derri- 
barlo, generalmente debe atravesar por una fase dolorosa de choque 
con su rival antes de poder prevalecer. Igualmente, cuando el grupo 
se enfrenta con una multitud de indicios divergentes y poco promi- 
sorios dentro del individuo, deben luchar entre sí una multitud de 
tendencias de respuesta mutuamente discrepantes. De modo que una 
mayor creatividad tiende a generarse a partir de un conflicto mayor, 
que en vista de nuestra identificación del grado de conflicto con el 
grado de problematicidad, se ajusta al hecho de que la mayor creati- 
vidad, globalmente, proviene de la disposición a atacar problemas ma- 
yores o más difíciles. 

Lo que era un grave problema para el individuo creador puede 
muy bien haber sido, por algún tiempo, un grave problema para su 
grupo. Las primeras máquinas voladoras se diseñaron luego de siglos 
de perplejidad y frustración que surgieron del deseo humano de imitar 
a las aves. La teoría especial de la relatividad de Einstein se produjo 
cuando los físicos se habían confundido y mistificado durante 24 años 
con los resultados del experimento de Michelson-Morley. 

En otras ocasiones, el individuo creador debe suministrar el pro- 
blema e inducir en otros el conflicto correspondiente, antes de comu- 
nicar la solución que ha desarrollado. El científico reporta una obser- 
vación que plantea interrogantes: Rumford encuentra que el calor se 
genera cuando se barrena el barril de un cañón y es llevado a concluir, 
eventualmente, que el calor lo genera el movimiento más que una clase 
cspecial de sustancia; Pavlov observa que aquellos perros en los que se 
estudian las secreciones estomacales, segregan anticipadamente al ver 
Comida, lo que lo introduce al estudio de los reflejos condicionados. 


358 CAPÍTULO 12 


Un filósofo plantea interrogantes en relación a problemas lo suficiente- 
mente familiares pero cuyos aspectos problemáticos no han podido expe- 
rimentar la mayoría de los hombres debido a la falta de reflexión. Un 
matemático inventa una nueva función cuyas propiedades y comporta- 
miento inmediatamente plantean preguntas, y luego reporta la investi- 
gación mediante la cual se resuelven algunas de ellas. 

Skinner (1957) escribe: 


Nosotros somos reforzados, especialmente, por oradores y escritores 
que dicen lo que nosotros mismos casi estábamos a punto de decir, es decir, 
por quienes nos quitan las palabras “de la punta de la lengua”. De modo 
muy significativo, decimos que tales escritores u oradores son “estimulan- 
tes”... nos hacen pensar, en el sentido que nos hacen proceder verbal- 


mente respecto a alguna situación. 


No explica por qué encontramos particularmente satisfactorio atender 
o escuchar algo que se aproxima a lo que decimos o pensamos nosotros 
mismos. Posiblemente se debe a que los pensamientos o expresiones cn 
cuestión o los elementos a partir de los cuales se elaboraron existían 
dentro de nosotros en conflicto con respuestas antagónicas. Los pronun- 
ciamientos autoritarios o los argumentos convincentes de un orador o un 
escritor atenúan nuestro conflicto al fortalecer selectivamente algunos 
de los procesos competitivos y debilitar otros. Puede suponerse que somos 
recompensados por la reducción del conflicto, pero esto se llevará a cabo 
generalmente solo si primero hemos pasado por un conflicto similar al 
que ha motivado al orador o al escritor. 

Para poder padecer dicho conflicto, debemos tener los elementos del 
mismo —los hábitos a partir de los cuales pueda surgir la respuesta 
conflictiva— dentro de nosotros. En otras palabras, debemos saber algo 
acerca del problema. El material simbólico totalmente fuera de nuestro 
alcance, sencillamente no lo “entendemos” o no lo encontramos “intere- 
sante”. Para citar nuevamente a Skinner: 


Las secuencias intraverbales que no se derivan de los usos inmediatos 
de nuestra propia experiencia... carecen de valor y de atractivo... deci- 
mos que no lo “captamos” o “que no vemos a dónde quiere ir el autor” o 
por qué dice lo que dice... no suplementa ninguna conducta verbal dentro 
de nosotros que exista con alguna fuerza considerable. 


Yendo más lejos que la opinión de Skinner, podemos suponer que el 
punto principal consiste en que dicho material no nos reduce el conflicto 


fortaleciendo una pauta de respuesta simbólica que está compitiendo 
cor otras. 


EL PENSAMIENTO PRODUCTIVO Es 

El pensamiento creativo a menudo recibe un tratamiento especial 
como fenómeno aparte, pero no parece justificarse esta práctica y 
nosotros no la seguiremos. En primer lugar, las características distintivas 
del pensamiento creativo, en tanto que dependen de la evaluación social, 
no implican que dependa de procesos psicológicos singulares. En segundo 
lugar, cl pensamiento ercador es pensamiento productivo y debe ser 
investigado, seguramente, en conjunción con las formas no-creativas 
de pensamiento productivo que, a su vez, no pueden ser comprendidas 
por completo hasta que no sepamos más acerca del pensamiento repro- 
ductivo. Se han reunido muchos hallazgos valiosos acerca de los rasgos 
de personalidad que caracterizan a los individuos creadores (Golann, 
1963), pero la dilucidación de las diferencias interindividuales en la 
creatividad, difícilmente podrá llegar muy lejos hasta que no entenda- 
mos los mecanismos del pensamiento dirigido en general. 


FORMAS PARA FORTALECER LAS RESPUESTAS DÉBILES 


Se desprende de la exposición previa que el pensamiento creativo 
plantea, en forma particularmente aguda, una cuestión básica para 
cualquier análisis del pensamiento productivo en general: ¿Cómo se 
fortalecen lo suficiente, las pautas bajas de respuestas en las jerarquías 
de familias de hábitos simbólicos existentes, y, por tanto, inicialmente 
improbables, para suplantar las pautas dominantes de respuesta bajo 
las cuales están inmersas? Solamente pueden hacerlo claramente si pue- 
den debilitarse las respuestas dominantes o si ellas pueden fortalecerse 
o, desde luego, ambas cosas. Para encontrar las maneras donde pueden 
producirse dichos cambios, debemos regresar hacia algunos de los prin- 
cipios generales de la teoría conductual. 

Maltzman (1955), de hecho, ha establecido los fundamentos de 
dicha investigación y podemos extender sus sugerencias para llegar a 
una lista de mecanismos pertinentes. Pero primero debemos recordar 
la sustancia principal de la contribución de Maltzman, que es indicar 
que el pensamiento no es simplemente un problema de fortalecimiento 
y debilitamiento selectivo de clases o secuencias de respuestas específicas. 
Cuando, en el lenguaje diario, hablamos de “ideas” que surgen o desapa- 
recen, aceptadas o rechazadas, podemos estarnos refiriendo a respuestas 
específicas, a secuencias específicas de respuestas o a clases de secuencias 
de respuestas, es decir, subjerarquías que corresponden a formas gene- 
rales de abordar el problema. Cuando Hull introdujo la noción de una 
jerarquía de familias de hábitos, destacó como una de sus propiedades 
Principales que, cuando la ejecución de una cadena particular es seguida 
Por recompensa o frustración, la jerarquía como un todo se ve forta- 
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lecida o debilitada. Maltzman enfatiza que en el pensamiento en que se 
utilizan jerarquías compuestas de familias de hábitos, una subjerarquía 
determinada puede ser fortalecida o debilitada igualmente sin necesidad 
de pasar por cada componente de la subjerarquía en turno. 

Los mecanismos que podrían lograr lo que buscamos, caen de este 


modo dentro de tres clases: 


1. Exminción. Se probará primero con mayor probabilidad, cl 
miembro más elevado de la jerarquía. Sí no muestra estar disponible, 
el sujeto lo descartará tarde o temprano y tomará otro miembro de la 
jerarquía, con mayor probabilidad el que ocupa la segunda: posición. 
Este proceso continúa hasta que se encuentra un miembro que lleva 
al éxito. 

Desde luego, éste es el proceso familiar de “ensayo y error implí- 
citos”, que debe ser un rasgo característico de todos los procesos de 
pensamiento productivo, excepto aquellos que poseen una suerte extra- 
ordinaria. También es una característica invariable de los programas 
de computadora. diseñados para simular el pensamiento productivo. De 
hecho, se ha visto que estos programas son tan valiosos, en gran parte, 
debido a que pueden recorrer y rechazar más procesos que no satisfacen 
que los que un pensador humano podría hacerlo, en un tiempo 
aceptable. El parecido entre el ensayo y error implícitos del pensamiento 
y el ensayo y error manifiestos que caracterizan los primeros momentos 
de un animal en un ambiente novedoso (por ejemplo, una caja de 
trucos o un laberinto), ha sido reconocido desde hace mucho tiempo. 
Hull (1930) adscribió a la extinción por “falta de reforzamiento” el 
abandono de las respuestas incorrectas en dichas situaciones. 

Sin embargo, hay algunas diferencias importantes entre las formas 
más elementales de ensayo y error manifiestos y lo que sucede en el 
pensamiento. Primera, el rechazo de una secuencia de pensamiento 
o una línea de ataque (subjerarquía) no resulta solamente de la falta de 
reforzamiento. La prontitud con que tiene lugar el rechazo no es simple- 
mente asunto de cuánto tiempo ha persistido el sujeto o cuánto esfuerzo 
ha dedicado. Es evidente que existen indicios que permiten al sujeto 
darse cuenta que su cadena de pensamiento presente no le llevará, muy 
probablemente, a estar más cerca de una solución y que debe intentar 
otro camino. Ya hemos especulado acerca de que la exacerbación del 
conflicto es un constitutivo importante de dichos indicios. En segundo 
lugar, ya hemos visto por qué las respuestas transformativas deben devol- 
ver al sujeto, desde el punto en que se comenzó la línea errónea de 
pensamiento, al pensamiento situacional a partir del cual puede avanzar 
en una dirección diferente. Estas transformaciones retornantes serán de 
vital importancia especialmente cuando no se tiene que regresar al punto 
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a partida de la búsqueda y se puede reiniciar en algún resultado parcial 
alcanzado O en algún punto intermedio que puede ser tomado con con- 
fianza como parte de la ruta hacia la meta. En tercer lugar, debemos 
recordar que, con las subjerarquías simbólicas como con las clases de 
:crarquías de familias de hábitos manifiestos descritas por Hull, puede 
abandonarse un área completa de búsqueda después que varias salidas 
han mostrado no ser promisorias. Uno de los componentes más impor- 
tantes de habilidad en el pensamiento es, de hecho, la capacidad para 
juzgar cuándo debe repudiarse una forma de abordar un problema y 
se han mencionado como causas de la ineficacia tanto la falta de persis- 
tencia en una dirección por un periodo suficiente como la obstinación 
en seguir claves desfavorables. 
Kóhler (1921, pág. 123) observa, por ejemplo: 


Sucede ocasionalmente que se empieza a trabajar en un problema 
matemático o físico con premisas perfectamente correctas, y se calcula o 
elabora hasta cierto punto en donde uno se ve perdido. El procedimiento 
completo se rechaza entonces, y solamente después se descubrirá que el 
método es bastante correcto, que la dificultad era superficial y que podía 
haber sido superada fácilmente. 


Compara esto con la reacción de uno de sus monos cuando intentaba 
alcanzar un objetivo amontonando cajas hasta que una de las cajas 
se cayó: 


.. entonces Grande deja que caigan todas y muestra definitivamente a 
través de su conducta que, para ella, se ha echado a perder completamente 


todo el método. 


A pesar de estas peculiaridades, parece justificable que se incluya el debi- 
litamiento de las pautas dominantes de respuesta en el curso de ensayo 
y error implícitos bajo el rubro de “extinción”, dado que relegar a una 
posición inferior en la jerarquía generalmente es duradero pero reversi- 
ble: es menos probable que el sujeto recurra a ellas y, concomitante- 
mente, más probable que comience con las que tienen más éxito y que 
eran débiles inicialmente, cuando se encuentre nuevamente ante el punto 
de elección en cuestión. 

La analogía con la extinción de respuestas simples aprendidas es 
relorzada adicionalmente por la evidencia de que las respuestas insatis- 
factorias iniciales persisten por más tiempo y se demora concomitante- 
mente la aparición de la respuesta correcta, cuando la motivación es 
extraordinariamente fuerte. Los monos estudiados por Birch (1945a) 
resolvieron en menos tiempo problemas de jalar cuerdas y de varas cuan- 
do habían sido privados de comida durante 24 horas que luego de 
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privaciones de mayor o menor duración. Escribe que “cuando la moti- 
vación cs muy baja, los animales se distracn fácilmente del problema 
debido a factores extraños y la conducta tiende a deteriorarse en una 
seric de acciones no dirigidas hacia la meta. Baja condiciones de moti- 
vación muy intensa, los animales se concentran en la meta con la exclu- 
sión relativa de otras características de la situación que son esenciales 
para la solución del problema” y pierden cl tiempo con conducta que 
expresa frustración. Igualmente, Lewin (1935) reporta que, cuando 
un niño observa un objeto meta detrás de una barrera, un incremento 
excesivo en el atractivo del objeto meta hará “doblemente difícil” al 
niño apartarse de él y dar la vuclta alrededor de la barrera. “En vez 
de cllo, el niño llevará a cabo, con toda su energía, acciones efectivas 
sin significado” en la dirección del objeto mcta. 


2. REFORZAMIENTO. Una baja pauta de respuesta dentro de una 
jerarquía, puede elevarse y hacerse así más accesible, si esa o alguna 
otra pauta de respuesta que pertenece a la misma subjerarquía se 
somete al reforzamiento antes de que el sujeto comience a resolver el pro- 
blema de interés. Por ejemplo, esto puede acontecer si se expone primero 
al sujeto a una situación problema preliminar donde es probable que se 
pruebe una pauta de respuesta de la subjerarquía inicial y se vea que 
es exitosa. 

Un experimento de Rees e Israel (1935) ilustra ese fortalecimiento 
selectivo de una clase de respuestas sobre otras que están en competencia 
con ella. Se le dio primero a un grupo de sujetos una serie de entrena- 
miento de 20 anagramas simples de cinco letras cuyas soluciones consis- 
tían en palabras que tenían que ver con comer, por ejemplo, rarzo 
(arroz). Se les presentaron 20 anagramas que podían tener dos solucio- 
nes, solo una de las cuales tenía que ver con comer, por ejemplo, aposs 
(sopas, pasos). Otro grupo pasó por el mismo procedimiento, excepto 
que las soluciones relacionadas con fenómenos naturales sustituyeron 
a las soluciones relacionadas con comer. Los grupos controles recibieron 
los anagramas de prueba dispersos entre ítemes no relacionados. Los re- 
sultados mostraron una tendencia marcada en los grupos experimentales 
a encontrar las soluciones de “comer” y “naturales”, respectivamente, 
en los anagramas de prueba. 

En otro experimento, un grupo experimental tuvo una serie de 15 
anagramas de entrenamiento, los cuales podían ser resueltos permutando 
las letras en el orden 34521, por ejemplo, apcas (caspa). En cambio, 
otro grupo control recibió 15 anagramas con permutas escogidas al azar. 
Cuando se les dio a ambos grupos anagramas de prueba que podían 
resolverse de dos maneras, una de las cuales era la permuta 34521, por 
ejemplo, stopa (pasto, posta), “el grupo experimental resolvió el 94.6% 
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de los anagramas críticos de acuerdo al orden prescrito, mientras que el 
rcentaje del grupo control fue de 47.3%”. 

Otros experimentadores utilizaron problemas cuyas soluciones eran 
menos evidentes. Saugstad (1957) prestó atención a la colibrada tua 
ción problema de Maier (1930) donde dos péndulos con gises en “us 
extremos debían ponerse de tal modo que marcaran determinados puntos 
en el suelo. Uno de los grupos de Saugstad recibió primero tres problema: 
preliminares que se parecían a las tres operaciones constitutivas de la 
solución al problema del péndulo (utilizando una cuerda como ploma- 
da, uniendo una abrazadera al extremo de la cuerda e insertando un 
lápiz en la abrazadera; haciendo una pértiga larga uniendo dos pértigas 
cortas; apretando una estructura en forma de T de pértigas en el por- 
tal). Los sujetos que solucionaron satisfactoriamente estos problemas 
preliminares tuvieron mayor probabilidad de resolver el problema del 
péndulo que aquéllos que lo intentaron pero fracasaron o que los miem- 
bros de otro grupo a los que simplemente se les demostraron las opera- 
ciones. Por consiguiente, parece que existe algún reforzamiento que 
proviene de un encuentro exitoso con problemas preliminares que no se 
presentó cuando las soluciones simplemente fueron atestiguadas. Nuestros 
análisis previos favorecen la conjetura de que el reforzamiento se derivó 
de la reducción del conflicto. Las comparaciones, en educación, con los 
métodos por descubrimiento, lo sugieren. 

Ponomarev (1960) informa acerca de una amplia serie de estudios 
sobre los efectos de varios tratamientos preliminares sobre la probabi- 
lidad de resolver problemas de cuatro puntos (mencionados en el 
capítulo 11). Encontró que cierto número de ellos conducían a algunos 
sujetos a la solución correcta, siempre que se presentaran antes de la 
confrontación inicial con el problema. El que tuvo mayor éxito, que hizo 
que la totalidad de sujetos descubrieran cómo podían unirse cuatro 
puntos con tres líneas conectadas, consistió en practicar el dibujo de 
triángulos circunscribiendo un cuadrado. Después de comparar los efec- 
tos de introducir tareas auxiliares en diferentes etapas, Ponomarev 
denomina los “factores competitivos” como los obstáculos principales 
que se benefician de estas tareas. El momento más favorable para intro- 
ducirlas, afirma, es “cuando el sujeto ha agotado los métodos inade- 
cuados pero no ha perdido todavía el deseo de llevar a cabo la tarea, es 
decir, no se ha extinguido la dominante de búsqueda”. Esto significa, 
en nuestro lenguaje, que los efectos reforzantes de una tarea auxiliar 
puede ayudar mejor a que surja la pauta correcta de respuesta cuando 
se extinguen las subjerarquías dominantes que corresponden a los mé- 
todos incorrectos, pero la jerarquía superior misma no se extingue toda- 
vía, es decir, no se ha neutralizado la pulsión para resolver el problema 
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aún a través de los efectos inhibitorios de la frustración hasta un punto 
donde el sujeto esté dispuesto a no seguir más. 

Los estudios antes mencionados se han centrado en la influencia de 
tarcas auxiliares en la producción de respuestas óptimas. Otros estudios 
han tratado esencialmente con el mismo fenómeno mientras atienden 
la fuerza de las tareas auxiliares para demorar la aparición de la res 
puesta óptima haciendo que se refuercen las respuestas incorrectas. Este 
tipo de investigación se lleva a cabo generalmente bajo encabezados 
como “rigidez”, “fijación funcional” y Einstellung. 

El exponente más activo de esta línea de investigación particular ha 
sido Luchins (1942, 1954, etc.), quien ha utilizado problemas donde 
tiene que medirse determinada cantidad de agua con la ayuda de tres 
recipientes de capacidades definidas. Primero, presenta determinado 
número de tareas “inductoras de disposición”; por ejemplo, se tienen 
que obtener 100 litros con la ayuda de los recipientes A, B y C, cuyas 
capacidades son de 21, 127 y 3 litros, respectivamente. Los problemas 
inductores de disposición pueden ser resueltos todos por un método 
indirecto, que puede denotarse como B-A-2C, Luego siguen las tareas 
cruciales, que pueden solucionarse por el mismo método indirecto que 
mostró ser aplicable a las tareas inductoras de disposición, o mediante 
un método más directo. Por ejemplo, se pueden reunir 20 litros con 
recipientes que contienen 23, 49 y 3 litros, respectivamente, ya sea 
mediante B-A-2C o mediante A-C. La experiencia preliminar con los 
problemas inductores de disposición, generalmente inclina al sujeto 
hacia el método indirecto menos eficiente y hace menos probable que 
descubra el método directo más económico cuando enfrenta los proble- 
mas cruciales. Luchins encontró que este efecto era más pronuncia- 
do cuando se utilizaron ocho problemas inductores de disposición que 
cuando se utilizaron solamente cinco. Por otra parte, se redujo cuando 
los problemas de “extinción”, es decir, los problemas que no podían 
solucionarse de modo A-B-2C, se interpusieron entre los problemas in- 
ductores de disposición. 

Estos últimos hallazgos de Luchins subrayan las analogías obvias 
entre los fenómenos bajo examen y los tipos de reforzamiento que go- 
biernan las formas simples de aprendizaje. Sin embargo, en términos 
estrictos, el término “reforzamiento” solo es adecuado sí puede mostrarse 
que los problemas auxiliares inducen el aprendizaje, lo que significa que 
sus efectos fortalecedores de respuesta deben durar, cuando menos, un 
día. No se ha determinado que éste sea el caso. Si no lo es, tendremos que 
hablar de ellos como productores de disposiciones temporales más que en 
términos de reforzamiento, 
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3, ESTIMULACIÓN SUPLEMENTARIA. Da presentación de un estímulo 
suplementario es el otro mado como puede elevarse una respuesta con- 
yeniente desde uma posición inferior en una jerarquía, a una posición 
¿Jominante. 


En el capítlo 5 


5, revisamos argumentos que se oponen a la teoría 
dela constelación, de acuerdo ala cual se evoca un elemento de pensa- 
miento porque dos estímalos (por ejemplo, un esómulo de indicio y un 
etimalo motivacional) se asocian con 6), En vez de ello, nosotros favo- 
pecimos el punto de vista de que se evoca una respuesta simbólica me- 
diante una combinación de estímulos a través de la estructuración. 
Sin embargo, estos argumentos se aplicaron a las fases del pensamiento 
donde el pensamiento que va a surgir ya es dominante. Ahora, estamos 
tratando con la fase divergente del pensamiento, donde el sujeto está 
“buscando ideas” porque las respuestas dominantes no lo satisfacen. 
En este caso, la estructuración puede desempeñar un papel: puede 
suceder que cl estímulo situacional original y el estímulo suplementario 
puedan estar asociados, como combinación, con una respuesta que satis- 
face los requisitos del pensador. Pero es más probable que el tipo de 
mecanismo previsto por la teoría de la constelación entre por sí mismo 
y que los estímulos colahorarán en la evocación de una respuesta que 
posee asociaciones relativamente débiles con ambos (ver figura 12-1). 

Aquí, las respuestas que se ramifican a partir de cada estímulo 
pueden haber adquirido asociaciones con ese estímulo en momentos 
diferentes, o pueden ser respuestas que representen algún tipo constante 
de generalización de la respuesta. En este último caso, la respuesta que se 
presenta es probable que sea cuantitativa o cualitativamente intermedia 
entre las respuestas dominantes asociadas con los dos estímulos. Si la 
respuesta que surge (o combinación de respuestas) no es evocada a través 
de la estructuración positiva por combinación del pensamiento prece- 
dente y el estímulo suplementario, puede haberse asociado con cualesquie- 
ra de estos estímulos como resultado de la generalización primaria del 
esímulo, o puede ser provocada por un mediador que posee asociaciones 
con ambos estímulos. Estos tres casos corresponden a los mecanismos del 
“descubrimiento por accidente”, “similitud” y “mediación” que Med- 
nick (1962) enumera como “modos para alcanzar soluciones creativas” 
mediante “la reunión de los elementos asociativos requeridos”. 

El patrón de estímulo suplementario puede tomar la forma de ins- 
trucciones verbales. Maltzman y Morrisett (1953) efectuaron un experi- 
mento utilizando las tareas de anagrama diseñadas por Rees e Israel. 
Un grupo tuvo entrenamiento con series de anagramas cuyas soluciones 
estaban vinculadas con comer y una serie de anagramas de prueba que 
poseían una solución de “comer” y una de otra naturaleza. Un segundo 
grupo difirió al ser instruido desde el principio para que buscara pala- 
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bras conectadas con comer. El grupo con instrucciones descubrió más 
soluciones de “comer” que el otro grupo en la fase de prueba. Una di- 
ferencia semejante pero mayor resultó entre los dos grupos que recibieron 
tratamientos correspondientes cxcepto que los anagramas de entrena- 
miento podían resolverse mediante la permuta 34521 y las instrucciones 
llamaron la atención sobre el orden de las letras. 


x 
o O 
Ez ro 
ro 0 0 x 
Figura 12.1 Figura 12.2 


Sin embargo, la estimulación verbal suplementaria no necesita tomar 
la forma de instrucciones explícitas, y puede autoadministrarse. En un 
experimento realizado por Judson, Cofer, y Gelfand (1956) los sujetos 
tenían que aprender listas de palabras y después se les aplicó el problema 
de la cuerda de Maier (1931), donde deben amarrarse dos cuerdas que 
cuelgan del techo. Para lograrlo, una de las cuerdas debe hacerse oscilar. 
Los sujetos varones que aprendieron una lista relacionada con “cuerda, 
oscilar, péndulo, tiempo, reloj” resolvieron el problema con mayor fre- 
cuencia que otros grupos que no tuvieron las tres palabras cruciales 
en una lista. 

Un estímulo suplementario efectivo también puede no ser verbal. 
Maier (1931) hizo más probable que sus sujetos resolvieran el mismo 
problema de la cuerda haciendo que el experimentador cepillara una 
de las cuerdas de modo que empezara a oscilar, 

En una de sus series de experimentos, Ponomarev (1960) introdujo 
a sus sujetos al problema de los cuatro puntos, mostrándoles cuatro 
puntos de luz, que formaban un cuadrado sobre un panel. Después de 
que los sujetos habían estado luchando con el problema durante distintos 
lapsos, se presentó la estimulación suplementaria en la forma de puntos 
de luz en las dos esquinas restantes (representadas por las cruces en la 
figura 12-2) del triángulo cuyo delineamiento constituía la solución. 
Estos puntos se presentaron por debajo del umbral absoluto primero y 
después se incrementaron gradualmente en intensidad. Seis de 40 sujetos 
resolvieron el problema, pero aunque la estimulación suplementaria co- 
menzó en intervalos que variaban entre 15 segundos a 10 minutos, 
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después de la presentación inicial del problema, no hubo sujetos afortu- 
nados cuando el intervalo era menor que dos minutos 45 segundos o 
mayor que scis minutos 30 segundos. Una vez más, parece haber un lapso 
intermedio óptimo entre el inicio del problema y la ayuda recibida. 
Se supone que, cuando el periodo es muy corto, todavía son muy fuertes 
las respuestas dominantes incorrectas para superarlas mediante la res- 
puesta correcta más débil aun cuando cesta última sea ayudada por el 
estímulo suplementario, y que, cuando el periodo es muy prolongado, 
la motivación que se ejerce sobre uno mismo frente al problema se ha 
debilitado demasiado, es decir, que la jerarquía compuesta en su totali- 
dad está sucumbiendo ante la extinción. 

Desde luego, las condiciones motivacionales son las principales fuen- 
tes de estimulación suplementaria. En los primeros capítulos, apreciamos 
el papel de los estímulos motivacionales al seleccionar respuestas facili- 
tadoras que dan indicios de contribuir a la solución del problema en 
cuestión. Sin embargo, Postman y Crutchfield (1952) encontraron que 
una condición motivacional puede no ejercer una influencia selectiva 
sobre las respuestas simbólicas si éstas no son capaces de conducir a su 
atenuación. Sus ítemes de prueba consistieron en palabras incompletas 
de cinco letras, a las cuales debían agregarse dos letras, teniendo dos 
soluciones posibles, una de las cuales tenía que ver con comida. Un ejem- 
plo es “Hue—”, cuyas posibles soluciones son “HUEVO” y “HUECO”. 
Se encontró que no había mayor probabilidad que escogieran soluciones 
de “comida” aquellos sujetos que habían sido privados de alimento 
durante 4 a 6 horas que los que estaban menos hambrientos, excepto 
cuando se había inducido previamente una disposición mediante cinco 
ítemes preliminares que admitían sólo soluciones de “comida”, De modo 
que las formas de interacción entre las condiciones de pulsión y otros 
factores presentan complicaciones que aún deben ser aclaradas. 

Poco tienen que ver respecto a las asociaciones selectivas aquellos 
tipos de condiciones motivacionales difusas y penetrantes que rotulamos 
comúnmente bajo términos como “ansiedad”. Su influencia sobre el 
pensamiento debe depender principalmente de su función energizante 
general, y la forma que adopta variará con las circunstancias. Dado 
que el efecto energizante de la pulsión parece trabajar aumentando la 
fuerza de todas las respuestas instigadas multiplicativamente (Hull, 
1943; Spence, 1956), es lógico esperar que un nivel elevado de ansiedad 
disminuya la probabilidad de que ocurra una respuesta correcta relati- 
vamente débil cuanto más fuertes son las respuestas incorrectas. Esto se 
debe a que aumentará la diferencia de fuerza entre las dos, dando a la 
respuesta incorrecta más libertad de acción para prepararse. Cuando, 
por otra parte, una respuesta correcta €s, cuando menos, tan fuerte 
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como sus competidoras, una ansiedad elevada debería acelerar su pre- 
sentación. 

Estas inferencias han sido confirmadas en dos experimentos reali. 
zados por Maltzman, Fox, y Morrisett (1953). Encontraron antes que 
nada, utilizando el procedimiento del problema del recipiente de agua 
de Luchins, que los sujetos con puntuaciones elevadas en la Escala de 
ansiedad manifiesta de Taylor, dieron menos soluciones directas a los 
problemas de prueba, así como Luchins (1954) encontró los sujetos 
predispuestos al “efecto de Einstellung” en “atmósferas autocráticas, no 
permisivas, y emocionalmente stressantes”. En el segundo experimento, 
Maltzman y sus colaboradores utilizaron la técnica del anagrama. Los 
sujetos recibieron primero una serie de entrenamiento que incluía el 
mismo número de ítemes de “comer” y de “naturaleza”, lo cual hizo 
que las dos clases de respuesta (las dos subjerarquías) tuvieran, aproxi- 
madamente, la misma fuerza. Después se les dieron los ítemes de prueba, 
que consistieron enteramente en ítemes de “comer” o de “naturaleza”. 
Los sujetos con ansiedad elevada tuvieron un mejor desempeño en esta 
situación. 


Testimonios sobre la importancia de la predisponibilidad 


Antes de concluir esta sección, vale la pena citar un experimento 
que apoya la suposición crucial de que la probabilidad de resolver un 
problema aumenta con lo que se ha llamado (Duncan, 1959) “predis- 
ponibilidad” de los elementos de la solución, es decir, según lo elevadas 
que inicialmente estén estas respuestas en las jerarquías o subjerarquías 
pertinentes y la prontitud con que se evocan. Saugstad (1955) utilizó 
el problema de la vela de Maier (1933), donde los sujetos tienen que 
encontrar la forma de apagar la llama de una vela desde una distancia 
de dos metros con la ayuda de varios objetos puestos a su disposición. 
En realidad, los objetos deben ensamblarse para formar un tubo a 
través del cual pueda dirigirse un soplo a la llama. A los sujetos del 
grupo experimental se les mostraron primero los objetos y se les pidió 
que los enumeraran y explicaran todas las “funciones” en las que pu- 
dieran pensar. Resultó que los 13 sujetos que mencionaron las funciones 
de “apretar”, puesto que la masilla debía ser utilizada para unir los 
componentes del tubo, y la de “poder colgar” para la vara de la cual 
debía colgarse el tubo, resolvieron el problema. De los 43 que no citaron 
estas dos “funciones”, solo 25 tuvieron éxito en el problema. 


(1 PINSAMIENTO: PRODUCTIVO 


DISCERNIMIENTO SÚBITO (INSIGHT) 


Los conceptos de “ensayo y error implícitos” y “discernimiento sú- 
hito” (instghf) han servido desde hace mucho como puntos de reunión 
donde han podido desplegarse las teorías contendientes sobre el pensa- 
miento ercador. Los procesos de ensayo y error implícitos descansan 
claramente sobre el mecanismo de extinción para eliminar una a una 
las pautas de respuestas incorrectas dominantes, de modo que pueda 
surgir la pauta correcta, que se encuentra en posición relativamente baja 
de la jerarquía. El concepto de insight, que está ligado con algunos de los 
problemas más cruciales relacionados con el razonamiento, requiere un 
examen más amplio. 

El término “insight” fue introducido más o menos simultáneamente 
a su uso común por Yerkes (1916) y por Kóhler (1921). Ambos re- 
portaron experimentos con monos donde habían utilizado las técnicas 
originadas por Hobhouse (1915). Se probó a los monos en su capacidad 
para usar una vara para acercar un objetivo que estaba más allá de su 
alcance en dirección horizontal, mover una caja a una posición donde 
pudieran pararse sobre ella para obtener un objetivo que estaba a una 
altura fuera de su alcance, etcétera. Yerkes (1916, pág. 87) parece 
haber tratado la palabra “insight” como sinónimo de “ideación”, mien- 
tras que Kóhler la utilizó de modo intercambiable con “comprensión” 
e “inteligencia” súbitas. Ambos autores, como muchos de sus contem- 
poráneos, parecen haber supuesto que todo el mundo sabría el significado 
de estas diversas palabras. 

De los dos, Kóhler desarrolló el concepto de solución “súbitamente 
discernida” del problema, de modo más amplio y más influyente, Sus 
puntos de vista sobre la conducta que estudió en monos se amalgamaron 
eventualmente con la posición teórica general de la escuela de la Gestalt. 
Desde que Kóhler adelantó su tratamiento teórico del razonamiento, 
especialmente en los países de habla inglesa, han habido muchas críticas 
y se han propuesto varios tratamientos alternativos como perfecciona- 
mientos de su postura. También han habido algunos intentos por reunir 
más datos experimentales sobre los tipos de conducta que Kóhler inves- 
tigó. No se sahe, por lo general, que en los países de occidente un equipo 
dirigido por Pavlov estuvo particularmente activo en aceptar los desafíos 
implicados en el trabajo de Kóhler. Pavloy dedicó algunos de sus famo- 
sos seminarios de los miércoles a efectuar críticas severas más bien 
capciosas del punto de vista de Kóhler y, habiendo recibido como regalo 
un par de chimpancés unos años antes de su muerte, organizó ambiciosos 
experimentos donde los chimpancés se expusieron a situaciones parecidas 
a las utilizadas por Kóhler (Roginski, 1948; Vatsuro, 1948). 
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Puntos señalados por Kghler 


El exponer su parecer acerca de las características salientes de la 
conducta por él observada en sus sujetos monos, Kóhler (1921) ade- 
lantó cuatro puntos principales, que valen la pena analizar por separado: 


l. IMPORTANCIA DE LAS PAUSAS. Kóhler da mucha importancia 
a que «un mono pasara regularmente mucho tiempo en inmovilidad 
relativa después de efectuar algunos ensayos desafortunados para al- 
canzar el objetivo y antes de ejecutar por vez primera la pauta correcta 
de respuesta. Escribe: 


Los chimpancés. .. muestran, mediante la atención cuidadosa de su alre- 
dedor, que en realidad están comenzando con algo muy semejante a un 
inventario de la situación. Y esta encuesta da lugar, después, a la conducta 
requerida por la solución. 


Menciona una demostración que él arregló para un visitante, donde 
tomó parte el mono Sultán. Este “hizo un intento de solucionar el pro- 
blema, luego un segundo y un tercero; pero nada impresionó tanto al 
visitante como la pausa después de eso, durante la que Sultán levantó 
su cabeza lentamente y no movió nada más que sus ojos y su cabeza 
suavemente, mientras observaba cuidadosamente toda la situación”. 

De este modo, Kúhler extrae la conclusión que, durante estas pausas, 
el mono se aproxima a la solución examinando la situación externa y 
quizá haciendo algo análogo a pensar acerca de ella. 

Sin embargo, hay algunas explicaciones alternativas para estas pau- 
sas y ciertamente existe el peligro de malinterpretar la conducta animal 
a través de analogías erróneas con la conducta humana. Pavlov (Vat- 
suro, 1955) atribuyó las mismas pausas a la fatiga debida al “trabajo 
mental”. Nuestras observaciones previas sugieren una explicación pare- 
cida: la falta de éxito al efectuar las respuestas dominantes en la jerar- 
quía, con toda probabilidad condujeron a la inhibición de la jerarquía 
completa, en acuerdo con las propiedades fundamentales de las jerar- 
quías de familias de hábitos. El animal se ponía activo nuevamente 
cuando la recuperación espontánea había disipado en grado suficiente 
la inhibición o cuando una combinación de factores de estímulo, ex- 
ternos o internos, instigaban el patrón correcto de respuesta, hasta aquí 
no intentado, con la fuerza suficiente. 

La interpretación de Kóhler de la conducta del mono durante las 
pausas es reminiscente del papel adscrito con frecuencia a la conducta 
de la rata de “ensayo y error susttiutivos” (EEs)” (Muenzinger, 1938; 
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“Tolman. 1939). Una rata que se enfrenta a un punto de elección en un 
laberinto o con dos objetos de estímulo discriminativos, permanecerá 
por do común, estacionaria durante un rato moviendo su cabeza de bs 
lado a otro. Parcee como si estuviera “sopesando” la situación y extra- 
vendo información útil acerca de los indicios disponibles. Aún parece 
no haber evidencia mostrando que la conducta de Ees de la rata me- 
jore, en realidad, sus oportunidades de hacer una elección adaptativa. 
Asi, por ejemplo, se han propuesto explicaciones bastante diferentes, que 
no le arrogan ningún papel útil a esa conducta y la consideran un sub- 


producto inadaptable colateral del conflicto (Goss y Wischner, 1956; 
Taylor y Reichlin, 1951). 

2. LA RESPUESTA A RELACIONES. Kóúhler subraya que Ja conducta 
súbitamente discernida depende de que “se capte la relación interna 
material de dos cosas entre sí... (más universalmente: la captación 
de la estructura de una situación)”. Se esfuerza por señalar que la pa- 
labra “relación” significa aquí “una interconexión basada en las propie- 
dades de estas mismas cosas”. No significa que “una siga frecuentemente 
a la otra” o que “ocurran juntas”, escribe, pensando evidentemente en la 
relación de contigiiidad en que se basaron tan notoriamente las teorías 
asociacionistas del siglo xIx. 

Cuando Kóhler habla de una “relación” o de la “estructura” de una 
situación (concebida como un sistema de relaciones), lo que dice se 
ajusta de modo muy estrecho a la noción de una relación como una clase 
de pares de objetos de estímulos ordenados espacial o temporalmente 
(véase capítulo 3). Y, como hemos visto, la asociación de una respuesta 
con dicha relación o patrón de relaciones no solo congenia perfecta- 
mente con la teoría psicológica neoasociacionista sino también con datos 
experimentales hien autenticados. 

Sí las soluciones plenas de discernimiento súbito se presentan en 
respuesta a relaciones de estímulo, esto significa que sus pautas de res- 
puesta constitutivas son evocadas por combinaciones de los estímulos. 
De este modo, el “discernimiento súbito” o insight está estrechamente 
vinculado con el tercero de nuestros mecanismos mediante el cual una 
pauta de respuesta inicialmente débil puede ser traída a escena, a saber, 
la acción combinada de un estímulo situación del punto de elección 
con un estímulo suplementario. Sin embargo, mientras Kóhler confina su 
atención a las configuraciones de elementos de estímulo en el campo 
externo de estímulo, nosotros reconocemos que la combinación de elabo- 
ración puede consistir en una pauta de estímulo externa e interna. Esta 
última tomará, probablemente, la forma de un estímulo motivacional; 
por ejemplo, la representación de una situación de meta adecuada. 


372 CAPÍTULO 12 


3. EXCLUSIÓN DEL AZAR. El punto que Kóhler desarrolla con ma- 
yor extensión es que la secuencia correcta de respuesta no puede ocurrir 
por azar en el momento en que se observa; ni puede ser adscrita al 
aprendizaje previo del tipo descrito por Thorndike en su famosa fórmula 
de “ensayo y error y éxito accidental”. En muchas instancias, asevera, 
los monos nunca podrían haber ejecutado antes la secuencia de respuesta 
y otro mono o un ser humano nunca podría haber atestiguado su eje- 
cución. 

Como un argumento en contra de la hipótesis de la ejecución por 
azar, menciona el modo en que “repentinamente se presentan a lo largo 
de la curva de solución correspondiente, movimientos tranquilos y sin 
control. Forzosamente tenemos la impresión de que esta curva aparece 
como una totalidad adecuada desde el principio, el producto de una 
encuesta completa de toda la situación.” Ridiculiza el punto de vista 
de que el azar podría haber producido la serie requerida de acciones 
componentes —tomar la vara, empujarla hacia el frente de modo que 
su extremo quede colocado sobre el suelo apenas detrás del objeto, 
moverla hacia adelante de modo que jale el objetivo con ella, etcétera— 
en el orden correcto. 

La ausencia de conducta de ensayo y error antes de la aparición 
inicial de la secuencia correcta de respuesta, se toma a menudo como 
la característica definitoria del discernimiento súbito (véase Newell, 
Shaw, y Simon, 1958). Esto parecería erróneo. Kóhler aclara muy bien 
que a menudo se llegaría a la solución después de una sucesión com- 
pleta de errores. El error más común es tratar de alcanzar el objetivo 
extendiendo solo el brazo aunque el objetivo está fuera de su alcance. 
Un mono puede amontonar cajas de modo tal que la “torre” sea ines- 
table y tienda a caerse. Puede cometer “estupideces gruesas”, como 
arrastrar una caja hasta las barras de la jaula cuando el objetivo yace 
afuera (un tipo de error reportado también por Pavlov). 

Hull (1935) sugirió un experimento donde se le presentaron a un 
mono dos varas cortas que podían ajustarse una en otra en tal forma 
que constituyeran una T o de modo que formaran una vara larga con 
la que podía alcanzarse un objetivo. Sostuvo que la existencia del discer- 
nimiento súbito podría demostrarse si el mono se diera cuenta de la 
segunda posibilidad con mayor frecuencia que la primera. Es interesante 
que Pavlov haya llevado a cabo precisamente ese experimento, encon- 
trando que el mono muy bien puede formar el utensilio en forma de T y 
meterlo infructuosamente por entre las barras, antes de probar la respues- 
ta más satisfactoria de insertar la primera vara en el orificio del extremo 
de la otra. 

El punto principal respecto a una solución por discernimiento súbito 
DO es que se presente de inmediato sin estar precedida por errores, sino 
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ue se trate de una clase de secuencia de respuesta que sería extrema- 

damente improbable que ocurriera por puro azar, con o sin una sucesión 
de errores previos. Las pautas de respuesta, más simples o directas, no 
apropiadas para la situación presente, inevitablemente deben haber 
sido reforzadas fuertemente, de modo que se volverán dominantes 
en una etapa u otra. Por consiguiente, se necesita que estas respuestas se 
inhiban por no reforzamiento antes de que pueda presentarse la secuen- 
cia correcta de respuesta. Algunas veces se tienen que eliminar las res- 
puestas erróncas mediante la extinción en la situación del problema. 
Otras veces ya han sido eliminadas mediante un entrenamiento previo 
de discriminación. Un mono, igual que un niño, debe atravesar por una 
etapa donde la generalización del estímulo hace que alargue su brazo 
hacia objetos que están demasiado lejos para ser alcanzados. En una 
etapa posterior, el mono, como el niño mayor, habrá aprendido a dis- 
tinguir un objeto que está a su alcance de otro colocado fuera de su 
alcance y a evitar las respuestas de tomar algo que se reconoce que está 
fuera de su alcance. Cuánto retardará el descubrimiento del uso de la 
vara el prolongado y vano esfuerzo por alcanzar algo con el brazo, sólo 
dependerá de la etapa de aprendizaje discriminativo a que se llegó. 

Kóhler insiste en que los errores cometidos por un mono son gene- 
ralmente “buenos errores”. Son respuestas que, mientras sean inadap- 
tables a la situación presente, muy bien podrían llevar al éxito si la 
situación hubiera sido un tanto diferente. “Son los efectos posteriores 
de anteriores soluciones genuinas, que a menudo se repiten, desarro- 
llando así una tendencia a presentarse secundariamente en experimentos 
posteriores, sin mucha consideración de la situación especial”. Aún así, 
los errores que preceden la ejecución de la respuesta correcta en situa» 
ciones de aprendizaje selectivo más simples, invariablemente son “bue- 
nos errores”. 

Por ejemplo, Thorndike (1898) describe la conducta de un gato 
cuando se le puso por vez primera en una caja de trucos: 


Trata de deslizarse por cualquier abertura; rasga y muerde los barrotes 
o el alambre; saca sus patas por cualquier abertura y araña cualquier 
cosa a su alcance; continúa sus esfuerzos cuando repentinamente descubre 
algo suelto o poco firme; puede arañar incluso cosas que están dentro de 


la caja. 
Es obvio que, aunque Thorndike no lo diga en forma tan explícita, estas 
respuestas no son una muestra fortuita de la conducta que puede desple- 


gar el gato sino son las que, a la luz de la experiencia previa del gato, 
tienen oportunidad, por encima del promedio, de ser útiles en una 


situación de este tipo. 
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Por estas razones, a pesar de las a veces agrías disputas que han 
dividido a los partidarios del ensayo y error implícitos y los del discer- 
nimiento súbito, se está aceptando ahora, por lo general (por ejemplo, 
Newell, Shaw, y Simon, 1958; Ponomarev, 1960), que los dos procesos 
no son completamente distintos y que ambos deben desempeñar cierto 
papel en todas las formas de pensamiento creador, excepto algunas de 
ellas. Claro que existen casos que ocupan una posible posición intermedia 
entre los dos y que son raros los extremos de buscar ciegamente a tientas 
por una parte y la iluminación instantánea por el otro. El ensayo y 
error puede estrechar las cosas a una “región de búsqueda” limitada 
(Ponomarev, 1960), dentro de la cual una revisión de las condiciones 
de estímulo puede provocar abruptamente una solución precisa. En forma 
alternativa, la “región de búsqueda” puede delimitarse desde el comienzo 
por la situación de estímulo. Como mencionáramos antes, los estudios de 
simulación con computadoras mostraron el papel indispensable de la 
“heurística”, es decir, los mecanismos que regulan la búsqueda de una 
solución de tal modo que se prueban primero las líneas de pensamiento 
que tienen las mayores oportunidades de éxito. Newell, Shaw, y Simon 
(1958) arguyen que este tipo de mecanismo es intermedio entre el dis- 
cernimiento y el ensayo y error implícitos. El muestreo fortuito con o sin 
reemplazo, muestra que tendrían una probabilidad mínima de llegar 
a una solución en un tiempo razonable, aun cuando se utilizaran compu- 
tadoras capaces de efectuar cientos de miles de operaciones elementales 
por segundo. Por otra parte, con cualquier fragmento realmente creativo 
de pensamiento, son igualmente mínimas las oportunidades de que inme- 
diatamente se reconozca la solución in toto, 


4. LA TEORÍA PERCEPTUAL DE KÓHLER SOBRE EL RAZONAMIENTO. 
En el capítulo final de su libro The Mentality of Apes, Kóhler (1921) 


concluye: 


En el campo de los experimentos efectuados aquí, el discernimiento súbi- 
to del chimpancé muestra estar determinado principalmente por su apre- 


hensión óptima de la situación... 


Este énfasis en la percepción visual fue atacada vehementemente por 
Pavlov, que organizó una variedad de experimentos mostrando que el 
chimpancé Rafael se apoyaba más en los indicios táctiles y cinestésicos 
que en los indicios visuales en su conducta discriminativa. A medida que 
procedió el trabajo de la escuela de la Gestalt, se elaboró más profun- 
damente la noción de “insight” (por ejemplo, Kóhler, 1929, capítu- 
lo X). Se definió el “insight” como “percatarse inmediatamente de la 
determinación”, utilizando la palabra “determinación” en el sentido 
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de influencia causal, etcétera. Se creyó que el razonamiento, ya fuera 
en el mono o en el hombre (véase Wertheimer, 1945) dependía de una 
reestructuración de la percepción, y se consideró que la estructura per- 
ceptual era algo común a todas las modalidades sensoriales y, de hecho, 
virtualmente a todos los procesos psicológicos, sin estar confinada de 
ningún modo a la visión. 

Esta teoría de la Gestalt sobre el razonamiento, a menudo ha sufrido 
ataques basados en diversos argumentos. Por ejemplo, a veces se ha 
sostenido que constituye una mera descripción más que una explicación 
de la conducta que está tratando. Por ejemplo, no permite pronosticar 
cuándo ocurrirá el descubrimiento por discernimiento súbito. Sin em- 
bargo, no es fatalmente perjudicial el cargo de que solamente constituye 
una descripción. Muchas de las concepciones alternativas que se han 
propuesto sobre el razonamiento, incluyendo quizá la elaborada en este 
libro, también están abiertas a la crítica de que son inadecuadas como 
explicaciones y no son más que descripciones. Como hemos venido 
sosteniendo, las descripciones forman un aspecto preliminar necesario 
para el tipo de investigación que eventualmente satisfacerá el deseo de 
explicar y predecir. La cuestión esencial es si la teoría de la Gestalt 
representa una buena o mala descripción. Y existen varias razones para 
suponer que es un mal tipo de descripción. 

Primero, aunque ninguna descripción puede ser completa, la teoría 
de la Gestalt nos deja enteramente insatisfechos respecto a una fase 
vital del problema. Puede señalar algunas condiciones donde es más 
probable que ocurra la reestructuración perceptual por insight, pero 
no nos dice cómo la reestructuración produce un cambio en la con- 
ducta. No nos dice siquiera cómo el sujeto se da cuenta que ha llegado 
a una reestructuración provechosa, excepto para decirnos que se pcr- 
cata de que lo ha hecho. 

Una buena descripción haría prominentes las variables del momento 
que, por consiguiente, harían que la experimentación fuera más cos- 
teable en cuanto a sus utilidades. La teoría de la Gestalt llama la aten- 
ción sobre las propiedades estructurales del campo perceptual: sugiere 
que el mono, por ejemplo, podría resolver el problema de la vara más 
rápidamente si se colocara la vara cerca de los barrotes de modo que 
fuera más probable que se incluyera dentro del objetivo en un solo vista- 
zo, o si la vara se colocara apuntando hacia el objetivo, etcétera. Uno de 
los factores más decisivos, a saber el estatus del objetivo como un objeto 

de meta, no se representa para nada en el campo de estímulo. Es cierto 
que los psicólogos de la Gestalt establecieron una distinción entre el 
“mundo geográfico”, que consiste en la situación física de estímulo, 
y el “mundo conductual” o mundo percibido, y que sostuvieron que el 
papel motivacional del objetivo se representaría en el “mundo conduc- 
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tual” como una “fuerza” o “tensión” o “valencia”, que impele al sujeto 
hacia él. Sin embargo, el “mundo conductual” es el producto conjunto 
de los estímulos que excitan los órganos de los sentidos y las variables 
dentro del organismo (incluyendo las condiciones motivacionales). Ha- 
blar acerca de los procesos internos en términos de sus supuestos correlatos 
perceptuales, debe desviarlo a uno de los estudios que aspiran a definir 
su naturaleza y origen. 

Además, la terminología de la Gestalt conduce a subestimar la in- 
fluencia de la experiencia pasada. Kóhler (1921) acepta que “cada 
chimpancé, por encima de cierta edad mínima” debe haber tenido una 
vara en sus manos antes del experimento; “debe haber tomado una rama 
para jugar, debe haber rascado el suelo con ella, y así por el estilo”. 
Los experimentos posteriores realizados por Jackson (1942) y Birch 
(1945b) indican que estaba equivocado al dar tan poca importancia 
a dichas experiencias previas. Ambos experimentadores escogieron monos 
que no habían podido alcanzar un objetivo con una vara y les dieron 
entonces varias oportunidades para jugar con una vara en sus alrede- 
dores normales. A uno de sus sujetos, Jackson le dio acceso a la vara 
por dos horas durante siete días consecutivos, mientras que Birch, a 
cuatro de ellos, les dio acceso a la vara durante tres días consecutivos. 
En todos los casos, esta experiencia relativamente corta de manejar la 
vara condujo a un descubrimiento súbito de la solución cuando nueva- 
mente se presentó el problema. 

Ladygina-Kots (1959) ha descrito con particular riqueza de detalles 
la actividad exploratoria y manipulativa que el chimpancé dirige hacia 
cualquier nuevo objeto a su alcance, que forma la base necesaria para 
el posterior uso de instrumentos en la resolución de problemas prác- 
ticos, El mono expone primero sus sentidos, sucesivamente, a los estímulos 
que pueden extraerse del objeto. Luego “juega” con el objeto, mues- 
treando la variedad de actividades motoras que posibilita. Pasa mucho 
tiempo “elaborándolo”, es decir, sometiéndolo a tantos cambios de apa- 
riencia como sea posible: lo une a otros objetos, lo descompone en 
pedazos, lo deforma. 

Por consiguiente, en breve, los determinantes más importantes de la 
probabilidad de que un mono pueda resolver problemas de este tipo 
parecen ser a) su condición motivacional, b) la naturaleza y cantidad 
de experiencias previas de aprendizaje con objetos que se parezcan al 
instrumento y al objetivo, y c) el número y naturaleza de las semejanzas 
entre la situación problema y la situación en que han tenido lugar expe- 
riencias de aprendizaje pertinentes. A ninguno de estos les ha otorgado 
un papel conspicuo la teoría perceptual esgrimida por los psicólogos 
de la Gestalt. 
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Conclusiones 


o Ne sd Lens ver el con- 
cepto de “discernimiento súbito” o insight cs que pueda alcanzarse la 


meta solamente llevando a cabo una determinada secuencia de respuestas 
en el orden correcto y que, en los animales colocados en puntos ele- 
vados en la escala filética, dichas secuencias se presentan tan frecuen 
temente que pueden excluirse sus ocurrencias fortuitas. El problema 
crucial es, por tanto, averiguar qué hace que ocurran estas secuencias. 
Esto puede descomponerse en dos cuestiones, a saber: qué hace que 
ocurra el primer clemento de la secuencia, y ¡qué hace que cada cle- 


mento posterior ocurra en el momento apropiado después de la presen- 
tación de su predecesor inmediato! 


La esencia de los fenómenos con los que há tenido que 


Puede tratarse primero la segunda cuestión, que es ligeramente menos 
recalcitrante. La respuesta más promisoria parecería ser que un elemento 
posterior de respuesta es evocado por los estímulos que se presentan una 
vez que los elementos iniciales se han completado, pero no antes. Hull 
(1952) proporciona algunos ejemplos plausibles en referencia al proble- 
ma de la vara. Señala que, una vez que el mono ha asido la vara y la 
está apuntando al suelo, su mano recibe estímulos táctiles que se parecen 
a los que ocurren cuando la mano toca el suelo. Cuando empuja la vara 
hacia adelante, las sensaciones cinestésicas y visuales que resultan del 
movimiento del extremo de la vara hacia el objetivo y la disminución 
de la distancia entre el extremo de la vara y el objetivo, se parecen a los 
que tienen lugar cuando la mano sola se dirige hacia un objetivo asible. 
De este modo la generalización del estímulo podría explicar por qué el 
mono continúa empujando hacia adelante la vara hasta que su extremo 
yace por delante del objetivo y luego invierte la dirección del movi- 
miento, así como podría explicar por qué se corrigen los movimientos 
que se desvían de la dirección correcta. En otros casos de razonamiento, 
los estímulos operativos no pueden identificarse tan rápidamente, En gran 
parte del pensamiento humano dirigido, la función impulsora puede 
ejercerse mediante alguna forma de reducción del conflicto. 

En relación a la primera cuestión, respecto a la iniciación de la se- 
cuencia, el trabajo de Pavlov (Vatsuro, 1955) sugiere que Kóhler puede 
muy bien haber soslayado una serie de posibilidades. 

Encajar dos varas que por sí solas son demasiado cortas para alcan- 
zar el objetivo de modo que se forme una vara suficientemente larga, 
es un fragmento de conducta que Kóhler examina con amplitud. Subraya 
que los monos no intentan unir las dos varas si el extremo de una no 
tiene un hoyo donde pueda insertarse la otra. Menciona también que 
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un mono masticará el extremo de una tablilla demasiado ancha para 
entrar en un hoyo, hasta rcbajarla lo suficiente. . 

El grupo de Pavlov (Vatsuro, 1955) afirmó que este tipo de con- 
ducta podía muy bien presentarse en el curso de la conducta exploratoria 
o de juego. La afirmación se vio apoyada por varios hallazgos. Un mono 
insertaría el extremo de una vara en un agujero que está en medio de la 
segunda vara en vez de en su extremo. Tiende a masticar el extremo 
de cualquier vara y a quitar pedazos de madera, aun cuando el ex- 
tremo de la vara sea lo suficientemente delgado para encajar en el 
agujero. Apartará astillas que estén en medio de una vara de modo 
que no afecten su capacidad para conectarla con otra vara. Pavlov 
sugirió, inclusive, que la conducta de quitar capas superficiales de 
madera es consecuencia de una pauta de respuesta no aprendida que 
permite a los monos pelar frutas y vegetales para comerlos. 

A pesar del valor preventivo de estas observaciones, las descripciones 
gráficas proporcionadas por Kóhler, así como por otros autores que han 
efectuado experimentos semejantes (por ejemplo, Yerkes, 1916; Birch, 
1945b; y Ladygina-Kots, 1959) nos convencen de que no siempre son 
aplicables estas explicaciones. Cuando menos en algunos casos, el mono 
parece definitivamente estar efectuando la primera respuesta en la se- 
cuencia debido a que es el primer eslabón de una cadena de respuestas 
que le pueden poner en contacto con el objetivo. Como quiera que sea, 
en el caso del mono, en el razonamiento humano hay una gran can- 
tidad de instancias donde se inicia una respuesta solamente porque es el 
primer paso de una secuencia que puede conducir a una meta. 

Por consiguiente, debemos tener en consideración qué mecanismos 
podrían causar la ejecución del componente inicial de una secuencia 
adaptable de respuesta atribuíble al razonamiento. Y aparte del concepto 
gestáltico de la reorganización perceptual, cuyas limitaciones ya hemos 
examinado, parecen haber tres tipos de mecanismos que, en el presente 
estado de conocimiento, requieren cierta consideración: 


l. LA TEORÍA DE HULL SOBRE EL RAZONAMIENTO. Hull (1935) 
desarrolló una teoría diseñada primariamente para manejar los tipos de 
razonamiento que Maier (1929) afirmó haber demostrado en la rata, 
aun cuando un trabajo posterior (Wolfe y Spragg, 1934) ha arrojado 
dudas sobre la validez de esta demostración. Sin embargo, la teoría se 
extendió al tipo de solución de problemas por discernimiento súbito 
en los primates, ejemplificados por los experimentos de Kóhler (Hull, 
1952). 

Con el objeto de delinear la teoría de Hull sobre el razonamiento, 
permitasenos representar la situación en forma simplificada como una 
cadena de dos segmentos (véase figura 12-3). Eo representa la situación 
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de estímulo inicial, incluyendo la vista de un objetivo distante y la 
vista de la vara. Ra es la secuencia de respuesta de asir la vara y diri- 
girla al objetivo. Esto conduce a Em, que es la situación de estímulo 
dende el objetivo yace cerca del sujeto. Se supone que constituye una 
situación de meta secundaria: tiene cierto valor de recompensa, ya sea 
del tipo intrínseco que gobierna la conducta exploratoria y el juego 


E, — >, rd Ex: — 0 Ry RAI e e 


Situación Asirla Objetivo Recogerel Meta última Comer 
inicial vara al alcance objetivo (objetivo 
en la boca) 


Figura 12.3 


o un valor de recompensa secundaria debido a su cercanía frecuente 
con el goce del objetivo. E evoca entonces Ra, la respuesta de asir el 
objetivo y ponérselo en la boca. La situación última de meta se logra, 


por consiguiente, al ponerse el objetivo en la boca (Ex») y comer (Ru=), 
concluye la secuencia. 


Se supone que el segundo segmento, Em-Rs-Eyz, se aprende primero 
(véase figura 124). Utilizando la línea de deducción que examinamos 


I Ex Rao Eu —>Ry: 


a 


“. I Ey Tue tu —>Ry 
DER ¡Ex 10: 
5 a 


Ra 
Ep Y £, PT 
e E 
Y mA LR y (extinción) 
“DER AE ARE R: 


Figura 12.4 
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en el capítulo +, Hull concluye que ruz, una respuesta implícita que 
representa a Eve y corresponde a una “expectación de” o “deseo por” 
Ex, se presentará en forma anticipatoria y Ems la evocará de inmediato. 
Cuando se adquiere independientemente, cn una ocasión posterior, la se- 
cuencia EeReEw, rue se asociará directamente de E a E. En con- 
secuencia, ex, el estimulo retroalimentado producto de 7uz, se asociará 
con Ry. Después, cuando el animal se encuentra en la situación problema 
y su condición motivacional incluye ru: (es decir, el deseo por Euz) y se 
ha extinguido la respuesta directa de alcanzarlo solo con el brazo, em: 
evocará Ru, iniciando así la secuencia de solución. 

Deutsch (1956, 1960) y Ritchic (1959) han señalado una falla 
seria en la teoría de Hull. O se debe asumir que las expectaciones como 
Tu= son reforzadas solamente por la presentación de la situación de meta 
a la que corresponden (en este caso, Ew.) o se debe suponer que son 
reforzadas por cualquier situación que tenga valor de recompensa. Si 
ocurre la primera, no hay razón por la que ru. debiera asociarse con En. 
Si ocurre la segunda, surgen entonces varias anomalías, implicando que 
será igualmente probable que el animal emita, en algunas circunstancias, 
tanto una secuencia de respuesta errónea y sin provecho como la secuen- 
cia de solución. Se puede reunir, a partir de la analogía de Deutsch, una 
insinuación de este argumento: 


Supóngase que el niño espera un poco de helado pero, en vez de ello, 
se le recompensa dándole un chelín; entonces, si su expectación funciona 
como respuesta, la siguiente vez en la misma situación el sujeto deberá 
esperar aún con mayor fuerza que se le proporcione helado. 


Vale la pena apreciar la estrecha afinidad entre esta crítica de la teoría 
de Hull y la crítica de Selz a la teoría de la constelación (véase ca- 
pítulo 5). 

El punto está hien señalado cuando se dirige contra la argumen- 
tación anterior de Hull (1935, 1952, págs. 309-317), donde intentó 
deducir que las respuestas que constituyen la cadena de solución ocu- 
rrirán con mayor probabilidad desde el principio, que las líneas erróneas 
de conducta. En su último análisis (1952, págs. 317-324) de la con- 
ducta de uso de herramientas por discernimiento súbito en los monos, 
ejemplificado por los experimentos de Kúhler, atribuyó el abandono 
de las respuestas incorrectas (por ejemplo, extender el brazo sin la vara) 
a la extinción y dedujo que la secuencia correcta de respuesta aparecería 
solo cuando esta extinción hubiera ocurrido. Como hemos visto, los 
chimpancés, a menudo, pasan el tiempo efectuando respuestas equivo- 
cadas que no tienen ninguna utilidad antes de iniciar la cadena de solu- 
ción, y la cuestión crucial respecto a la conducta por discernimiento 
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súbito cn los monos es por qué llega a ocurrir la cadena de solución en 
última instancia. Esta pregunta es contestada por las secciones perti- 
nentes de la teoría de Hull que, a diferencia de su explicación del supuesto 
razonamiento en la rata, no están estropeadas por el dilema al que 
Deutsch y Ritchie han llamado la atención. 

Sin embargo, se presentan ciertas ocasiones donde una cadena de 
solución debida al razonamiento, especialmente en humanos, se lleva 
a cabo sin haber sido precedida por errores manifiestos. En tales casos, el 
mecanismo previsto por Hull no es suficiente, de modo que deben bus- 
carse mecanismos adicionales, 


2. EVOCACIÓN DE REPRESENTACIONES DE METAS SECUNDARIAS. Exis- 
te cierta evidencia adicional en contra de la teoría de Hull. Requiere de la 
suposición de que el segundo segmento de la cadena se adquiere antes 
que el primero. Ahora bien, es muy probable que un mono haya cxpe- 
rimentado recoger una fruta cercana y la haya comido antes de haber 
tenido la experiencia de acercarse objetos con el extremo de una vara. 
Sin embargo, Kendler y Kendler (1961) encontraron que la capacidad 
de un niño para resolver problemas análogos (donde se debe operar 
uno de dos interruptores para obtener acceso a una caja que al jalarse 
permite alcanzar una cadena de juguete) no se ve afectada por el orden 
en que se adquieren las partes que constituyen la solución. 

En la teoría descrita en la figura 12-4, debe haberse experimentado 
primero el segundo segmento, con el objeto de que a) Es pueda evocar 
tuz y b) euz pueda evocar Ra. Sin embargo, este requisito puede evitarse 
con la ayuda de una versión modificada de la teoría de Hull, descrita 
en la figura 12-5. 

Primero, suponemos que el sujeto ha aprendido a utilizar la respuesta 
Ra como medio para salir de la situación inicial, Eo, a la situación de 
meta secundaria, Em: (1). Por ejemplo, ha aprendido a acercar un objeto 
distante con la ayuda de una vara. Una vez más, suponemos que En. 
tendrá cierto valor de recompensa, extrínseco o intrínseco (quizá debido 
a un incremento y decrecimiento rápidos en la activación). De este 
modo, la respuesta fraccional anticipatoria de meta, ru, se asocia con 
Ev, y la combinación de Eo y em: se asocia con Ra, una instancia de un 
hábito de aplicación de la transformación (11). Luego (111), suponemos 
que, aunque la secuencia que constituye la cadena de solución nunca ha 
ocurrido antes, otras cadenas conductuales han incluido el segmento 
Eu Rs-Euz. Por ejemplo, el sujeto puede haber encontrado comida a sus 
pies y la haya recogido y cogido, como consecuencia de efectuar la 
respuesta Re en la situación de estímulo Ex. Entonces Ex evocará tanto 
a Tui como a fuz. Dado que Euz tiene un valor de recompensa mayor 
que Eu1, se evocará primero fw:, de modo que €u. adquiere el poder 
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para evocar Tus (IV). Finalmente, en la situación problema, Es se 
acompaña de es, simbolizando a Ez, con lo cual el sujeto está moti- 
vado para alcanzar Ep2. Por ejemplo, la vista de la comida a distancia 
sc acompaña de una representación interna de la comida en la boca, 
como una situación terminal de meta. En otras palabras, 72 es evocada 
conjuntamente por la condición motivacional del sujeto y por Es a través 
de la generalización. Pero ante la falta de una respuesta transformativa 
dominante que conduzca directamente de Eo a em», evocada a través de 
la estructuración positiva de la combinación de Es y eu», puede espe- 


0 Y sd Ra 
> Y y 


Figura 12.5 


rarse que tengan lugar las respuestas asociadas con los componentes 
de la combinación. Las respuestas asociadas solo con Es (por ejemplo, 
alcanzar un señuelo distante con el puro brazo) se extinguirán pronto 
o ya se habrán extinguido. El otro componente, €uz evocará Tw (según 
la IV). La combinación de Eo con eun, que está asociado (según II) 
con Ra, se producirá explicando la ocurrencia de Ra (V). 

Un elemento destacado de esta explicación es la deducción de que la 
representación de una situación de meta final evocará una represen- 
tación de una meta secundaria, es decir, una situación que el sujeto ha 
recorrido habitualmente antes de alcanzar una meta terminal de esa 
clase. Por ejemplo, la representación de la meta última de la fruta en 
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la boca es seguida por una representación de la vista de la fruta pucsta 
asu alcance. La operación de un hábito que seleccionara transformación 
sodría explicar entonces cómo ocurre la primera acción que pertenece 
ala cadena de solución: la situación inicial de estímulo, aparejada con el 
estimulo situacional que representa la comida cerca de la MAno, evoca 
una respuesta transformativa capaz de cambiar una en otra, a saber, la 
respuesta de jalar la fruta con la vara, 

Ladygina-Rots (1959) describe la conducta de un mono que debe 
atravesar un tubo con un alambre para obtener un echo, pero encuentra 
que el implemento es demasiado ancho. Entonces manipula cl alambre 
de modo que disminuya su amplitud e intenta de nuevo, Este autor 
concluye que el mono es guiado por una “imagen visual gencralizada 
de un implemento adecuado”, es decir, que encaje en cl tubo y actúa de 
tal modo que aproxime, a su imagen, en la medida de lo posible, el ol- 
jeto real que tiene ante él. Aquí podemos observar una instancia muy 
clara del funcionamiento de un hábito de selección de transformación. 
La respuesta es determinada, en forma conjunta, por la vista del im- 
plemento tal cual es y por una representación de la forma que debería 
tener el implemento para que sea de utilidad. Esta forma anticipada 
es una meta secundaria cuyo logro aproximará al animal a la meta 
definitiva de asir el cebo, y la respuesta transformativa resultante es 
la que cambia la forma del implemento a una aproximación de la forma 
anticipada y deseada. Si la combinación de la forma presente y la for- 
ma imaginada actúa como estímulo de indicio, la motivación provendrá 
del conflicto debido a la discrepancia entre las dos, 

De entre las teorías conductuales recientes, Deutsch (1953, 1960) 
hace uso de modo singular del postulado de que un proceso (“excitación 
de un eslabón”) que corresponde a la situación terminal de meta con- 
duce a los procesos que corresponden a las situaciones de estímulo que 
han precedido regularmente la situación terminal de meta. El orden 
en que se excitan estos “eslabones” es el orden inverso al que se encuen- 
tran las situaciones correspondientes. A continuación, el sujeto primero 
actúa de tal modo que produce la primera de estas situaciones interme- 
dias, luego la segunda, etcétera, hasta que se ha alcanzado la meta 
terminal. 

Ya sea que este tipo de análisis se adecúe o no a toda la conducta, 
como piensa Deutsch, los autores que han escrito sobre el pensamiento 
han dado mucha importancia al mecanismo mediante el cual la con- 
templación de una meta última conduce a la contemplación de una 
estación intermedia a partir de la cual puede alcanzarse con facilidad 
relativa esa meta última, de modo que el sujeto se concentra primero 
en cómo llegar a la estación intermedia (véanse Duncker, 1945; Dollard 
y Miller, 1950). Las rutinas que siguen esta pauta son constitutivas 
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cardinales de los programas de computadoras para solución de problemas 
de Newell, Shaw, y Simon (1958; 1960). 

En caso de que un mecanismo de este tipo sca invocado, existe la 
cuestión de cómo una respuesta simbólica, que representa la situación 
final de meta, llega a evocar una respuesta simbólica que representa 
una meta secundaria. El proceso descrito en la figura 12-5 ilustra una 
manera en la que podría contestarse esta pregunta. Aparte de eso, podría 
invocarse algo parecido al condicionamiento hacia atrás o la asociación 
hacia atrás. Hay evidencia de que estas formas retrogresivas de apren- 
dizaje pueden ocurrir (particularmente en concxión con respuestas ver- 
bales, que pueden muy bien representar metas terminales y secundarias 
en sujetos humanos), pero, en términos globales, se ha encontrado que 
son relativamente débiles. Finalmente, la posesión de respuestas transfor- 
mativas inversas, apoyadas por la generalización estímulo-respuesta, co- 
locaría a los seres humanos en un lugar ventajoso cuando necesitan trazar 
una ruta a una meta yendo hacia atrás. 


3. REPRESENTACIÓN EXTRAPOLATIVA. El tercer tipo de mecanismo 
es cercano, en espíritu, a los puntos de vista de Kóhler y a los de teóricos 
posteriores de orientación cognoscitivista (por ejemplo, Tolman, 1932). 
En referencia a la conducta del chimpancé estrella de Kóhler en una 
situación problema, Tolman expresa dos suposiciones: a) “que Sultán 
al esforzarse por obtener la comida. .. estaba ideando continuamente... 
las porciones del campo-medios-fin involucrados en dichas acciones”, y 
b) “que después, o durante, estos ensayos y errores, ocurrió, repcn- 
tinamente, la nueva ideación o la extrapolación ideativa del campo, que 
era necesaria para la solución”. En otras palabras, Sullán se repre- 
sentaba diversas secuencias posibles de acontecimientos al partir de la 
situación de estímulo presente. En nuestra terminología, pasaba por 
varias cadenas simbólicas transformativas y, en un punto, acertaba 
con una representación de la situación de meta. 

Sin embargo, Tolman no satisface en forma adecuada dos cuestiones 
esenciales, por ejemplo, lo que hace que el animal efectúe la cadena 
motora correspondiente una vez que ha construido una cadena de solu- 
ción simbólica implícita, y por qué solamente se traduce a la acción la 
cadena de solución y no las otras secuencias transformativas que deben 
haberse presentado en el transcurso de su “ideación”. Reconocer que es 
lógico que el mono se comporte de esta manera, desde luego, no explica 
cómo sucede esto. 

Naturalmente, esta es una forma especial de la dificultad que siem- 
pre ha preocupado a los teóricos cognoscitivos. Los cognoscitivistas 
(véase Hilgard, 1948) se han inclinado a creer que aún las formas más 
simples de aprendizaje consisten en la adquisición de expectativas O 
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representaciones que se relacionan a las secuencias de eventos por venir. 
Parecen haber sentido que no es necesario explicar por qué un animal 
se comporta de cierta manera una vez que ha adquirido las “cogni- 
ciones” pertinentes. Ha habido una tendencia a suponer, por ejemplo, 
que si puede inferirse que una rata hambrienta ha aprendido que tendrá 
comida a la vista después de haber corrido por cierto corredor, se ha 
explicado adecuadamente su conducta porque, como lo ha expresado 
N. E. Miller, “cualquier tonto correría por un corredor cuando tiene 
hambre si sabe que encontrará comida al final del laberinto”. No es 
necesario decir que esta clasc de argumentos son insuficientes para los 
propósitos de la ciencia, 

En formulaciones posteriores de la teoría cognoscitiva (MacCor- 
quodale y Mcehl, 1953; Tolman, 1955, 1959), se agregó un principio 
que gobierna la ejecución, para rescatar al animal que anteriormente 
había quedado, como expresó Guthrie (1952), “enterrado en el pensa- 
miento”. El principio establecía que, cuando se espera que una acción 
conduzca a cierta situación, la fuerza de la tendencia a efectuar la 
acción aumenta con la fuerza de la expectativa y la “valencia positiva” 
neta del objeto (es decir, su atractivo). 

En el presente estado del conocimiento, no es posible hacer más que 
postular tal principio para los casos en que la conducta no puede expli- 
carse sin conceptos como la “expectación”. Parece posible y, por tanto, 
recomendable, hacer a un lado dichos conceptos cuando se consideran 
algunas de las formas más simples de aprendizaje, por ejemplo, el con- 
dicionamiento clásico, donde el presente problema no surge. 

Sin embargo, gran parte de la conducta humana manifiesta debe 
atribuirse, inevitablemente, a los procesos de pensamiento precedentes 
que culminan en una cadena simbólica de solución implícita. Aquí, como 
con el razonamiento en el mono, si utilizamos este tipo de interpreta- 
ción, no se escapa a las interrogantes interconectadas de cómo se percata 
de que se ha llegado a una solución y cómo se resuelve en forma de 
acción. Hemos adoptado la opinión ya conocida de que los procesos re- 
presentativos cubiertos, como las expectativas, consisten en procesos 
sensoriomotrices que, por la inhibición, no pueden afectar la muscu- 
latura, excepto en formas extremadamente atenuadas. Hemos formulado 
la hipótesis adicional de que, tan pronto se constituye una cadena trans- 
formativa que conduce de la situación inicial a la situación de meta, se 
liberan los procesos sensoriomotrices de la inhibición, con la consecuente 
reducción del conflicto y la expresión motora. Esta hipótesis no propor- 
ciona una elucidación completa, pero posiblemente nos acerca un poco 
más a ella. 

Vale la pena señalar que esta interpretación de la solución de pro- 
blemas por discernimiento súbito, que en cierta forma es cercana a la de 
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Róhler, hace particularmente clara la afinidad más que la Oposición, 
entre los procesos por insight y el ensayo y error implícitos. Los procesos 
representativos internos lHevan consigo la responsabilidad de la fase inevi- 
table de pasar por intentos de solución desechable, con el resultado de 
que puede evitarse el costo del ensayo y error manifiestos, en peligro, 
esfuerzo y tiempo. 

En los años futuros, quizá se alargue la lista de mecanismos posibles, 
Desde nuestro punto de vista, nos parece que todos los mecanismos que 
hemos mencionado deben tener un papel que desempeñar. Se requiere 
investigación dirigida a aclarar esto en detalle. 

Sca como fuere, no puede esperarse durante algún tiempo nada más 
que una comprensión fragmentaria de los logros más impresionantes 
del intelecto humano, y aún del antropoide. Sus funcionamientos inter- 
nos estarán más allá de nuestro alcance, hasta que estemos más familia- 
rizados con los principios estructurales y motivacionales que se extienden 
a través de la gama completa del razonamiento y el pensamiento. Estos 
principios pueden enfocarse mejor si primero prestamos atención a las 
formas más monótonas de pensamiento E reproductivo, con vistazos 
continuos a las formas más simples de conducta aprendida y no apren- 
dida, con propósitos de comparación y perspectiva. 
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